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Yhteiskuntatiedon tiedetausta. Ainedidaktisia lähtökohtia oppiaineen kehittämiseen
Alkusanat ja kiitokset
Yleissivistävän koulutuksen yhteiskuntatiedon oppiaineessa on jo jonkin aikaa
tiedostettu olevan se ongelma, että siinä on usein vaikeaa päästä ongelmakeskei-
seen, analyyttiseen ja kriittiseen opiskelijan ajattelutaitoja kehittävään opiskeluun.
Yhteiskuntatiedon ongelmien lähempään pohdintaan ja ainedidaktiseen kehittely-
työhön tarjoutui suotuisa hetki, kun Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sella käynnistyi loppusyksyllä 1999 yleinen aineenopettajakoulutuksen kehittä-
mishanke. Historian ja yhteiskuntatiedon didaktikkojen ja normaalikoulujen opet-
tajien sekä historian, kansantaloustieteen ja yleisen valtio-opin laitosten edustajien
muodostamassa aineryhmässä päätettiin keskittyä yhteiskuntatiedon tiedetaustan
selkiyttämiseen. Tiedetaustan epämääräisyys on näet todennäköisesti aineen on-
gelmien hyvin keskeinen selittävä tekijä, ja lisäksi se on kysymys, johon aineryh-
mä kokoonpanonsa ja kompetenssinsa puolesta saattoi odottaa kykenevänsä myös
esittämään vastausehdotuksia. Yhteiskuntatiedon ja sen opetuksen kehittäminen ja
uudistaminen on tietenkin laaja ja monitahoinen ongelma, ja monilta osin siinä
voidaan saavuttaa tuloksia vasta vähitellen. Esimerkiksi opetussuunnitelmien pe-
rusteissa yhteiskuntatiedon osalta tulevaisuudessa tehtävät muutokset on kysymys,
jonka käsittelyä varten tarvitaan jo toisenlaisilla valtuuksilla varustettu ja kokoon-
panoltaan laaja-alaisempi työryhmä.
Tämä julkaisu pyrkii omalta osaltaan luomaan pohjaa yhteiskuntatiedon ke-
hittämiselle ja uudistamiselle. Se on luonteeltaan:
1) kannanotto siihen, miten peruskoulun ja lukion yhteiskuntatiedon yleinen pro-
fiili ja sisältörakenne sekä opetuksen tiedollis-taidolliset päämäärät olisi mah-
dollista ja toivottavaa hahmotella;
2) ohjelmaehdotus yhteiskuntatiedon aineenopettajakoulutuksen tulevaa kehittä-
mistä sekä ainedidaktista tutkimustyötä varten;
3) uusien näkökulmien avaaja yhteiskuntatiedon opettajille, heidän perus- ja täy-
dennyskouluttajilleen sekä oppimateriaalien tuottajille.
Päämääränä on rohkaista lukijaa ajattelemaan yhteiskuntatiedon sisältörakennetta
uudella, ehkä radikaalistikin aiemmasta poikkeavalla tavalla yhteiskuntatieteiden
omat tiedonmuodot nykyistä enemmän huomioon ottaen.
Tämä julkaisu on siis syntynyt Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sen (OKL) ja normaalikoulujen sekä kansantaloustieteen ja yleisen valtio-opin lai-
tosten välisen yhteistyön tuloksena ja osana Helsingin yliopiston aineenopettaja-
koulutuksen kehittämishanketta vuosina 1999–2001. Kirjoittajina ovat Pauli Arola
(Helsingin II normaalikoulu), Erkki Berndtson (yleisen valtio-opin laitos), Jan
Löfström (OKL) ja Jorma Sappinen (kansantaloustieteen laitos). Julkaisun yleis-
ii Jan Löfström (toim.)
linjat on ideoitu ja tekstin aikaisemmista versioista on keskusteltu historian ja yh-
teiskuntatiedon aineenopettajakoulutuksen aineryhmässä, joten kunnia julkaisun
olemassaolosta kuuluu myös Sirkka Ahoselle (OKL), Lasse Hongistolle ja Sinik-
ka Sahille (Helsingin normaalilyseo), Liisa Hämäläiselle ja Tuuli Ojanperälle
(Helsingin II normaalikoulu) sekä Kustaa Multamäelle (historian laitos). Jaana
Lähteenmaa (Nuorisotutkimusverkosto ja Mikkelin ammattikorkeakoulu) on anta-
nut arvokkaita kommentteja sosiologiaa koskevaan lukuun (4.4.). Tekstien yh-
teensovittajana kiitän kaikkia, jotka tavalla tai toisella ovat olleet myötävaikutta-
massa lopputulokseen.
Helsingissä 11. kesäkuuta 2001
J.L.
Yhteiskuntatiedon tiedetausta. Ainedidaktisia lähtökohtia oppiaineen kehittämiseen iii
Sisällys
1 Yhteiskuntaopista 2000-luvun kansalaiskasvatukseen (Pauli Arola) ..............1
2 Yhteiskuntatiedon ongelma (Jan Löfström) ...................................................9
2.1 Yhteiskuntatiedon nykyiset suuntaviivat .................................................9
2.2 Staattinen ja toteava kuva yhteiskunnasta ............................................. 11
2.3 Oppiainesta jäsentävien dynaamisten käsitteiden puute......................... 13
2.4 ’Historian varjossa’ .............................................................................. 15
2.5 Sosiaalisen ja kulttuurisen ympäristön nopea muuttuminen................... 18
3 Yhteiskuntatiedon kehittämissuunta: tiedetaustan selkiyttäminen ja
teoreettisuuden lisääminen (Jan Löfström)................................................... 20
3.1 Eri tiedonalojen tiedonmuodot.............................................................. 20
3.2 Tieteenalan käsitteistostä syntyvä jäntevyys ......................................... 22
3.3 Teoreettisuus, väärinymmärretty uhkakuva........................................... 23
3.4 Käsitteiden yhteiskunnallinen relevanssi ja kytkeytyminen
oppilaan kokemuksiin........................................................................... 25
4 Yhteiskuntatieteiden ’luonnekuvia’ ............................................................. 30
4.1 Yhteiskuntatieteiden ykseys? (Jan Löfström) ........................................ 30
4.2 Kansantaloustiede (Pauli Arola ja Jorma Sappinen) .............................. 31
4.3 Politiikan tutkimus (Erkki Berndtson ja Jan Löfström) ......................... 36
4.4 Sosiologia (Jan Löfström)..................................................................... 43
5 Yhteiskuntatiedon kehittämisen osa-alueet (Jan Löfström) .......................... 52
Kirjallisuus ja lähteet................................................................................... 56

Yhteiskuntatiedon tiedetausta. Ainedidaktisia lähtökohtia oppiaineen kehittämiseen 1
1 Yhteiskuntaopista 2000-luvun kansalaiskasvatukseen
Koulun yhteiskuntaoppi syntyy
Suomalaisella yhteiskuntaopin opetuksella on juurensa 1800-luvussa. Sen varsi-
nainen alku sijoittuu kuitenkin 1800- ja 1900-lukujen vaihteen tienoille, aikaan
jolloin suomalaiset joutuivat tekemisiin kahden haasteen kanssa. Toinen niistä oli
maahan kohdistunut venäläistämisuhka, toisen muodostivat kansalaisten yleiseen
ja yhtäläiseen äänioikeuteen kohdistuneet vaatimukset ja yhteiskunnallinen akti-
voituminen. (Andersson 1979: 247–259)
Venäläistäminen pakotti valistamaan kansalaisia kertomalla heille, millainen
”kotoinen oikeus- ja yhteiskuntajärjestys” oli luonteeltaan. Tähän haasteeseen
vastasivat esimerkiksi tanskalaisen mallin mukaisesti toimineet kansanopistot ot-
tamalla opetusohjelmaansa yhteiskuntaopin. Venäläiset suhtautuivat valistustoi-
mintaan varauksellisesti. (Karttunen 1979: 32–33, 38–39) Suurten joukkojen po-
liittinen ja yhteiskunnallinen liikehdintä herätti sekin 1900-luvun alussa pelkoja.
Kun piiat, rengit, uittomiehet ja työläiset pääsivät äänestämään vuoden 1907 vaa-
leissa, pelättiin, että poliittisen vallan käyttäjiksi tulisivat oppimattomat, yhteis-
kunnallisia asioita tuntemattomat ihmiset. Tätä pelkoa oli omiaan lisäämään sivis-
tyneistön kokema pettymys: Suomen kansa, josta hellittiin runebergiläis-topeliaa-
nista ihannekuvaa nöyränä ja vähään tyytyvänä raatajakansana, olikin osoittautu-
nut vuoden 1905 suurlakon aikana äänekkääksi ja vaateliaaksi. Tähän haasteeseen
vastattiin kansa- ja oppikouluissa opettamalla yhteiskuntaoppia. (Arola 1996: 59–
60)
Mistään laajasta opetussuunnitelmallisesta ratkaisusta ei yhteiskuntaopin ope-
tuksessa vielä ollut kyse, koska opetussuunnitelmat olivat luonteeltaan oppien-
nätyksiä. Oppikoulu sai uudet oppiennätykset vuonna 1916. Kansakoulua uudis-
tettiin ensimmäisen maailmansodan aikana, mutta maalaiskansakoulun opetus-
suunnitelmakomitea sai vasta vuonna 1925 työnsä valmiiksi. Tämän työn pohjalta
kansakoulua kehitettiin 1920- ja 1930-luvuilla. Kun oppivelvollisuus tuli vuonna
1921 voimaan, vakiintui kansakoulussa yhteiskunnallisen opetuksen säädöspohja.
Vuonna 1923 hyväksytty laki kansakoulutoimen järjestysmuodon perusteista sa-
noi kansakouluista, että ne ”…tarkoittavat jokaiselle kansalaiselle välttämättömän
pohjasivistyksen antamista kotikasvatukseen nojaten. Niiden tulee parhaansa mu-
kaan kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin sekä antaa heille elä-
mää varten tarpeellisia tietoja ja taitoja.” Yhteiskuntaoppi vakiintui kansakoulujen
pakolliseen käytännölliseen elämään ohjaavaan jatko-opetukseen. (As. 123:137 2
ja 6 B)
Vuonna 1925 valmistunut Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean
mietintö kuvasi yhteiskuntaoppia seuraavasti: ”Se on jokaiselle kansalaiselle tar-
peen jo hänen omien yksityisten asioittensa hoitamista varten. Mutta vielä tärke-
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ämpää on yhteiskunnalle, että sen jäsenet tietoisina kansalaisvelvollisuuksistaan ja
harrastaen yhteistä hyvää kykenevät ottamaan osaa julkisen elämän tehtäviin. Täs-
tä syystä on jatko-opetuksessa annettu huomattava sija kansalaistiedon opetuksel-
le. Tämän opetuksen on tietenkin oltava sitä laatua, ettei siinä aseteta nuorison
arvosteltavaksi yhteiskunnallisia ja valtiollisia riitakysymyksiä, vaan pääasialli-
sesti selostetaan yhteiskunnan lakeja ja järjestysmuotoa.” (Anon. 1925, 290–291)
Yhteiskuntaopin opetuksen vähäisen sisällön määräsivät suurimmaksi osaksi
muutamat harvat oppikirjat. Myös useimmissa oppikouluissa käsiteltiin viimeisel-
lä luokalla ”yhteiskunnallisia kysymyksiä”, mikä ei tarkoittanut systemaattista yh-
teiskunnan jäsentämistä. Maanviljelyslyseoissa kansantaloudelle oli kuitenkin va-
rattu opetusaikaa. (Kiuasmaa 1982: 209)
Yhteiskuntaoppi, jolla tarkoitettiin myös yleensä yhteiskuntatiedettä, oli kyt-
ketty jo 1900-luvun alkuvuosista lähtien historiaan. Yhteiskunnan jäsenenä elämi-
nen miellettiin historiallisen jatkumon osaksi. Kansalaisen piti tietää, miten oma
oikeus- ja yhteiskuntajärjestys oli syntynyt, sekä kyetä kunnioittamaan sitä isien
työn tuloksena. Yhteiskuntaopille oli ominaista myös valtio- ja oikeuskeskeisyys.
Kansalaiset nähtiin ensisijaisesti snellmanilaisen perinteen mukaisesti valtiokan-
salaisina, joiden elämää lait ohjasivat. (Arola 1996: 60–62)
Edellä esitetyistä aineksista syntyivät yhteiskuntaopin opetuksen perinteet:
sen kytkeytyminen historiaan, sen valtio- ja instituutiokeskeisyys ja sen normatii-
visuus. Yhteiskuntatieteisiin koulun yhteiskuntaopilla ei ollut nimestään huolimat-
ta yhteyttä: sosiologit matkustelivat kaukaisissa maissa, konkreettisesta sosiaali-
tutkimuksesta ja taloushistoriasta kiinnostuneet taloustieteilijät tutkivat työväen-
kysymystä tai harrastivat valtion finansseja. Valtiokin, joka oli yhteiskuntaopissa
keskeinen käsite, oli aina valtio-oikeudellinen ongelma. Valtio-oppi muodostui
vasta 1920-luvulla itsenäiseksi akateemiseksi tieteenalaksi. (Vertaa Allardt 2000:
494, 497–498; Pihkala 2000: 541–542, 548–549)
Kansalaissodan jälkeen suomalaista yhteiskuntaa pyrittiin eheyttämään. Pa-
himpia yhteiskuntaa repineitä ristiriitoja haluttiin 1920- ja 1930-luvuilla lieventää
ja kansaa koota yhteisten kansanvaltaisten tunnusten taakse. Kouluopetus sai
osakseen sekä äärivasemmiston että äärioikeiston kritiikkiä, mutta kouluhallituk-
sen johto, erityisesti ylijohtaja ja opetusministeri Oskari Mantere, oli liberaali ja
koetti torjua äärisuuntien vaatimuksia. (Esim. Kiuasmaa 1982: 307–308) Kouluis-
sa sosiaalistettiin nuoren itsenäistyneen tasavallan kansalaisia suomalaiseen yh-
teiskuntaan ja valtioon 1920-luvun puoliväliin mennessä vakiintuneelta pohjalta.
Vuonna 1927 perustetun oppikoulun uudistamista ajaneen komitean mietintö
julkistettiin 1932. (Kiuasmaa 1982: 214–217) Siinä luonnehdittiin pääasiassa lu-
kioasteen ylimmille luokille tarkoitettua yhteiskuntaoppia ja kansantaloustiedettä
seuraavasti: ”Yhteiskuntaopin ja kansantaloustieteen opetus noudattaa samoja me-
nettelyjä kuin historian opetus. Erikoisesti on huomautettava, että nämä tiedonalat
ovat omiaan vahvistamaan oppilaiden sosiaalisia harrastuksia ja kehittämään hei-
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dän ajattelukykyään, samalla kun he niitä käsiteltäessä perehtyvät tärkeisiin yh-
teiskunnallisiin laitoksiin ja niiden toimintaan.” (Anon. 1933, 311) Oppikoulun
uudet oppiennätykset syntyivät vasta vuonna 1941 keskellä sotavuosia edellisten
vuosikymmenien pohdintojen tuloksena. (Kiuasmaa 1982: 324–327) Vaikka op-
pikoulussa piti sekä keskikoulu- että lukioasteen oppilaiden kanssa ottaa käsiteltä-
väksi ”yhteiskunnallisia kysymyksiä”, yhteiskuntaopin ja kansantalouden opetuk-
sen asema oli oppikouluissa varsin vaatimaton aina 1950-luvulle saakka. (Castrén
1986: 387)
’Muuttuva suomalainen yhteiskunta’
Kansakoulun opetussuunnitelma uudistui vasta toisen maailmansodan jälkeen
vuosina 1946–1952. Sotavuodet olivat tuoneet mukanaan joukon ideologisia kol-
huja. 1940-luvun puolivälissä poistettiin oppikirjoista Neuvostoliiton kannalta ar-
veluttavia asioita, mutta koululaitoksessa ei kuitenkaan tapahtunut suuria muutok-
sia. (Castrén 1986: 384) Pitkälle 1950-luvulle elettiin sekä kansa- että oppikoulus-
sa 1930-luvun perinnön varassa, ja varsinkin oppikoulu ja sen opettajat olivat hen-
geltään edelleen oikeistolaisia. (Esim. Kiuasmaa 1982: 501–502)
Sodanjälkeiset muutokset tekivät yhteiskunnallisista asioista ajankohtaisia.
Kansandemokraatit tulivat päivänpolitiikkaan vuoden 1945 vaaleissa, ja siirtoväen
sopeuttaminen uusiin oloihin vaati toimenpiteitä. Myös yhteiskuntatieteet saivat
osakseen uutta huomiota, kun Helsingin yliopistoon perustettiin valtiotieteellinen
tiedekunta. Ne alkoivat saada vaikutteita Yhdysvalloista, ja vähitellen niistä ke-
hittyi parissa vuosikymmenessä taloudellisen kasvun edistäjiä, joiden panosta tar-
vittiin hyvinvointivaltion rakentamisessa. (Allardt 2000: 506–507)
Amerikkalaiset vaikutteet tuntuivat myös historian ja yhteiskuntaopin opetuk-
sessa painopisteen siirtymisessä lähemmäksi nykyhetkeä. Yhteiskuntakelpoisten
kansalaisten kasvattaminen tuli 1950-luvulla entistä tärkeämmäksi, ja systemaatti-
sen yhteiskuntaopin opettamisen aloittamista sekä taloudellisen kasvatuksen te-
hostamista pidettiin 1950-luvun mittaan entistä keskeisempänä haasteena.
(Castrén 1986: 385–388)
Kuitenkin yhteiskunnallinen opetus oli varovaista. Syy tähän oli ilmeisesti se,
että yhteiskuntaryhmien voimasuhteiden ja talouskysymysten käsittelemisen pe-
lättiin politisoituvan helposti. Vuonna 1958 ilmestyneessä teoksessa Yhteiskunta-
oppia opettajille yliopettaja Veikko Kerkkonen kuvasi yhteiskuntaopin tehtävää
näin: ”Yhteiskuntaoppi on oppi yhteiskunnasta. Se esittää, millainen yhteiskunta
on. Se ei tutki yhteiskuntaa eikä aseta yhteiskunnallisia probleemoja ratkaistavak-
si. Se ei anna ohjeita, normeja noudatettaviksi. Se ei ennusta yhteiskunnan kehi-
tystä. Se ei lausu arvosteluansa siitä, onko jokin yhteiskunnallinen ilmiö tai olotila
hyvä tai paha.” Yhteiskuntaopin tuli vain koota yhteiskuntatieteiden kiistattomat,
objektiiviset tulokset ja esittää ne harkitussa systemaattisessa järjestyksessä.
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(Kerkkonen 1958: 5–6) Laajemmassa merkityksessä yhteiskuntatieteellistä yh-
teiskuntaoppi ei kuitenkaan ollut.
Vuoden 1963 uusissa oppikoulun historian oppiennätyksissä toteutuivat sitten
keskeiset 1950-luvun mittaan hahmottuneet uudistukset. Historiassa painopiste
siirtyi lähelle nykyhetkeä, ajankohtaisiin asioihin. Merkittävää oli, että oppikou-
lussa systemaattinen yhteiskuntaoppi ja taloustieto erottuivat nyt historiasta selke-
ästi omaksi kokonaisuudekseen. Tämä muutos jatkui siirryttäessä peruskouluun.
(Castrén 1986: 389, 392)
Kuitenkin yhteiskunnallinen opetus joutui 1960- ja 1970 -luvuilla kriisiin,
jonka taustana olivat koulussa ja koko yhteiskunnassa tapahtuneet mullistukset.
Yhteiskuntaopin opetus ei silti ratkaisevasti irronnut menneestä, vaan perinteisen
yhteiskuntaopin kova ydin, valtiokansalaisuus, säilytti asemansa. Tätä ilmiötä voi
yrittää selittää seuraavilla tavoilla:
Yksi taustatekijä oli koulun ja historianopetuksen kriisi. Kun vasemmistora-
dikalismi alkoi 1960- ja 1970-luvuilla levitä korkeakouluopiskelijoiden keskuu-
desta lukioihin, kouluelämä alkoi politisoitua. Koulun sanottiin edustavan 1930-
luvun ajattelutapoja, ja se oli usein kritiikin kohteena. Historian ja yhteiskuntaopin
opetusta arvioitiin erityisen vanhoilliseksi. Opettajat tunsivat, että heidän piti va-
rustautua vastaamaan oppiaineeseensa kohdistuneeseen kritiikkiin ja asettua puo-
lustamaan asemiaan. Yhteiskunnallisen opetuksen kehittäminen sai epäonnisten
tutkimus- ja kehittämisprojektien takia opettajien silmissä helposti vasemmistolai-
sen leiman. (Castrén 1986: 390–392; Virta 1998: 50–58)
Myös akateemisessa maailmassa historia joutui puolustuskannalle. Kun yh-
teiskuntatieteet saivat 1960- ja 1970-luvuilla yhä kasvavan suosion yliopisto-opis-
kelijoiden keskuudessa, opettajat alkoivat pelätä yhteiskuntatieteiden maihinnou-
sua kouluun ja samalla historian syrjäytymistä muiden yhteiskuntatieteiden tieltä.
(Tommila 1989: 212; Virta 1998: 36–38) Yhteiskuntatieteiden uusimpien virtaus-
ten tuntemus lienee ollut kuitenkin historian opettajien keskuudessa vähäistä.
Virta yhteiskuntatieteisiin pysähtyi, kun historian ja yhteiskuntaopin opettajat
ja historiantutkijat puolustivat sitkeästi asemiaan, ja vasemmalle suuntautunut po-
liittinen aktiivisuus alkoi 1970-luvun loppupuolella selvästi hiipua. Yhteiskunta-
tieteistäkin räätälöitiin lopulta historianopettajan sivuaineeksi kokonaisuus, josta
ei ollut vaaraa muodostua hänen pääainettaan. Vähitellen historian ja yhteiskunta-
tieteiden vastakohtaisuus alkoi lieventyä 1960-luvun ajoista, jolloin yhteiskunta-
tieteet olivat ekspansiivisia ja historia puolustuskannalla. (Tommila 1989: 292)
1960- ja 1970-luku eivät siis tuoneet suurta mullistusta yhteiskuntaopin ope-
tukseen, vaikka mahdollisuuksia tähän olisi ollut olemassa. Kuitenkin yhteiskun-
nallisen opetuksen ’suuri kertomus’ muuttui. Kun sotaa edeltänyt yhteiskuntaopin
opetus sitoutui kansalliseen kertomukseen suomalaisista korvenraivaajakansana,
joka taisteli tiensä itsenäisyyteen, alkoi nyt kasvaa uusi menestystarina suomalai-
sesta ’muuttuvasta yhteiskunnasta’, taloudellisen kasvun ja hyvinvoinnin Suo-
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mesta. Tämän taustana oli toisen maailmansodan jälkeen tapahtunut nopea raken-
nemuutos, joka teki maatalousvaltaisesta Suomesta teollisuus- ja palveluelinkei-
nojen Suomen.
Kuusikymmenluvulla alkoi kuitenkin koululaitoksessa suuri mullistus, kun
ruvettiin rakentamaan kansakoulun ja oppikoulun tilalle yhtenäistä peruskoulua
sekä uudenlaista näkemystä koulusta ja kasvatuksesta. Peruskoulu-uudistus loi
yhtenäiset puitteet yhteiskuntaopin opetukselle ja samalla kansalaiseksi kasvami-
selle. Opetussuunnitelmalliset puitteensa se sai peruskoulun opetussuunnitelmako-
mitean mietinnössä vuonna 1970.
Yhteiskuntaopista tuli peruskoulussa kaikille yhteinen historian oppimäärän
kylkiäinen. Peruskoulun opetussuunnitelmaan tuli yhteiskunnallista ainesta myös
kansalaistaito -nimiseen oppiaineeseen, jota opetettiin sekä ala- että yläasteella.
Samoin opetettiin esimerkiksi kuluttajakasvatusta eri aineiden yhteydessä. (Anon.
1973, 227–228) On ilmeistä, että ahtaasti valtiokansalaisen kasvattamiseen keskit-
tyvä kouluopetus avartui ja kouluopetuksen näkökulma opetettaviin asioihin yh-
teiskunnallistui, vaikka samalla koulu pyrki ottamaan paremmin huomioon yksilöt
ja heidän eronsa. (Simola 1995: 119–120)
Kaikesta huolimatta yhteiskunnallinen opetus siis uudistui, mutta se muuttui
maltillisesti ja säilytti kansallisesti ja valtiollisesti keskeiset osansa. Sitoutumista
yhteiskunnallisiin ja poliittisiin kiistoihin koetettiin edelleen välttää, mutta esi-
merkiksi taloudellisen tietouden lisäämistä koetettiin edistää. Sitä vastaan ei hy-
vinvointivaltion rakentajilla poliittisista erimielisyyksistään huolimatta voinut olla
sanottavaa.
Yksi vai monta ainetta ja didaktiikkaa?
Yhteiskunnallista opetusta haluttiin 1970–1990-luvuilla kehittää peruskoulun ope-
tussuunnitelman hengessä. Keskustelua käytiin Historian ja yhteiskuntaopin
opettajien liiton Kleio-lehdessä. Opettajat pitivät ongelmana oppiaineen ”teoreetti-
suutta”, jolla tarkoitettiin sen heikkoa kytkeytymistä nuorten elämismaailmaan ja
konkreettisiin arkisiin ongelmiin. Yhteiskuntaopin opetusta pidettiin mm. liian
instituutiovaltaisena.
Yhteiskuntaopin teoreettista perustaa ja suhdetta yhteiskuntatieteisiin pyrittiin
myös akateemisessa maailmassa tutkimaan. Tätä työtä teki 1980- ja 1990-luvuilla
apulaisprofessori Keijo Elio Tampereen yliopistossa. Siitä olikin käytännön seu-
rauksena, että kun 1990-luvun alussa ruvettiin laatimaan uutta historian ja yhteis-
kuntaopin didaktiikan oppikirjaa, syntyi kaksi teosta, joista toinen käsitteli yhteis-
kuntaoppia. Ilmestyessään vuonna 1993 tämä teos, Yhteiskuntatieto koulussa, oli
samalla alan didaktiikan ensimmäinen oppikirja Suomessa. Teos tuli samalla va-
kiinnuttaneeksi nimikkeen ”yhteiskuntatieto” kuvaamaan eri koulumuodoissa
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vaihtelevilla nimillä annettua systemaattista yhteiskunnallista opetusta. (Arola et
al. 1993: 5)
Peruskouluun eivät vuoden 1985 uudet opetussuunnitelmat tuoneet suuria
muutoksia. Yhteiskuntaopin asema säilyi entisellään, mutta opetussuunnitelman
perusteet korostivat yhteiskunnallisen opetuksen konkreettisuutta: ”Oppimäärään
on pyritty sisällyttämään myös niitä asioita, jotka oppilaan iän ja elämänkoke-
muksen kannalta ovat hänelle läheisiä ja helppotajuisia. Samoin sisältöalueiden
käsittelyn perusjärjestys on pyritty rakentamaan siten, että edetään oppilaan ja hä-
nen kotinsa jokapäiväiseen elämään liittyvien kysymysten kautta kohti laajempia
ja kauempana olevia asioita.” (Anon. 1985b, 134)
Lukiossa suurin muutos oli sen muuttuminen 1980-luvun alussa kurssimuo-
toiseksi. Yhteiskunnalliseen opetukseen otettiin 1985 lukion opetussuunnitelman
perusteissa jo aikaisemmin kehiteltyjä uusia aineksia, kun kansalaisen lakitieto
vakiintui yhdeksi lukion kurssiksi. Lukioon jäi yksi yhteiskuntaopin ja taloustie-
don yhteinen kurssi. (Anon. 1985a, 344–347) Vuoden 1994 opetussuunnitelman
perusteissa se jaettiin kuitenkin siten, että yhteiskuntaopista tuli selvemmin valtio-
oppiin ja sosiaalipolitiikkaan nojautuva kokonaisuus. Taloustieto erotettiin omaksi
kurssikseen, mutta samalla se muuttui valinnaiseksi, minkä opettajat kokivat mel-
koiseksi ongelmaksi. (Anon. 1994a, 99–100)
Lukion opetussuunnitelman perusteita laadittaessa arveltiin, että opetuksen
pitäisi sisältää yhteiskuntatieteitä eikä yhteiskuntaopin tapaista yleistä kansalais-
tietoa. Tämä ei kuitenkaan toteutunut, vaikka yhteiskuntaopin kurssin jakaminen
oli omiaan selkeyttämään sen tiedepohjaa. Koska 1990-luvulla väljentynyt ope-
tussuunnitelmajärjestelmä teki mahdolliseksi koulujen profiloitumisen, yhteiskun-
tatietoa voitiin opettaa laajemmin, mikäli vain oppilaiden kiinnostusta riitti.
(Anon. 1994a, 20–21) Tarjolla saattoi olla esimerkiksi yritystaloutta tai sosiologi-
aa.
1980-luvulla edellisten vuosikymmenten yhteiskunnallinen aktiivisuus alkoi
vähentyä. Koulussa ruvettiin korostamaan luonnontieteitä ja tietotekniikkaa, joita
pidettiin taloudellisen kasvun ja kilpailukyvyn avaimina. Tavoitteena oli tietoyh-
teiskunnan ja kilpailukykyisen Suomen rakentaminen. Taloudellinen nousukausi
taittui kuitenkin 1990-luvun alussa syvään lamaan ja joukkotyöttömyyteen. Ka-
sautuvat yhteiskunnalliset ongelmat eivät saaneet kansalaisia liikkeelle, mutta silti
asenteet jyrkkenivät, kun yhteiskuntaa haluttiin kehittää kovan markkinatalouden
ehdoilla.
Laman aikana vuonna 1993 valmistui Päiviö Tommilan johtaman humanistis-
yhteiskuntatieteellisen yleissivistyksen komitean mietintö. Mietintö oli humanisti-
nen vastapaino luonnontieteiden aseman vahvistamiselle. Yhteiskuntatieteiden
edustus komiteassa oli kuitenkin vähäinen. Komitea piti tärkeänä yhteiskuntatie-
don kehittämistä yhteiskuntatieteiden suuntaan ja instituutiovaltaisuuden vähen-
Yhteiskuntaopista 2000-luvun kansalaiskasvatukseen 7
tämistä. Ammattioppilaitoksissa yhteiskuntatiedon asemaa tahdottiin vahvistaa.
(Anon. 1993, 62, 75 ja 84–85)
Ilmeisesti yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset selittävät sen helppouden,
jolla vuonna 1994 laman vielä vaikuttaessa siivottiin ammatillisten koulujen ope-
tussuunnitelmista kuitenkin pois suurin osa yhteiskunnallista opetusta, jota edelli-
sillä vuosikymmenillä sinne oli onnistuttu saamaan. (Suutarinen 2000: 36) Am-
mattioppilaitosten yhteiskunnallisten aineiden opettajilla oli hajanaisuutensa
vuoksi heikot mahdollisuudet puolustaa asemiaan, eivätkä historian ja yhteiskun-
taopin opettajat tunteneet suurta tarvetta tukea heitä. (Virta 1998: 100) Niinpä
vuoden 1994 opetussuunnitelmien perusteita laadittaessa tehtiin ammatillisessa
koulutuksessa leikkaus, jossa yhteiskunnallinen opetus supistui minimiin.
Lama-ajan Suomi oli muuttumassa nopeasti, kun julkista sektoria oli ruvettu
purkamaan. Suomesta oli tullut vuoden 1995 alusta lähtien Euroopan Unionin jä-
sen, jossa alkoi olla enemmän pitkäaikaistyöttömiä, syrjäytyneitä, maahanmuutta-
jia ja etnisiä vähemmistöjä kuin aikaisemmin. Kansallisvaltion säilyminen tule-
vaisuuden yhdentyneessä Euroopassa herätti pohdintoja. Myös poliittinen passii-
visuus huolestutti yhteiskunnallisesta kasvatuksesta kiinnostuneita. Yhteiskunnal-
lisen opetuksen kannalta nämä seikat olivat selkeä haaste. (Esim. Suutarinen
2000: 43)
Muutokset herättivät vuosituhannen vaihteen lähestyessä historian ja yhteis-
kuntaopin opettajissa tarpeen siirtää painopistettä selvästi kansalaisten kasvatta-
miseen. Kansalaisten yhteiskunnalliset tiedot ja taidot tulivat äkkiä tärkeiksi ja
kansalaisyhteiskunnan vahvistamisesta keskusteltiin. Yksi esimerkki tästä oli
Koulutuksen tutkimuslaitoksen toteuttama kansainvälinen IEA-Civics-tutkimus,
jossa peruskoululaisten yhteiskunnallista osaamista verrattiin muiden maiden
nuorten tietoihin ja taitoihin. (Virta 1998: 125–126; Suutarinen 2000: 6–8)
Yhteiskuntatiedon opetuksessa on 2000-luvun alkuun tultaessa monia keske-
nään ristiriitaisia aineksia ja pyrkimyksiä. Yhteiskuntatietoa opetetaan sekä perus-
koulussa että lukiossa, mutta ammatillisissa oppilaitoksissa sen määrä on supistu-
nut. Opetusta tahdotaan toisaalta tieteellistää liittämällä se kiinteämmin taustatie-
teisiinsä, toisaalta oppiaine tahdotaan tehdä oppilaille läheisemmäksi tuomalla se
lähelle heidän elämismaailmaansa. Ainetta opetetaan edelleen historian yhteydes-
sä ja usein vielä samalla tavalla kuin historiaa, vaikka se halutaan erottaa selvem-
min itsenäiseksi kouluaineeksi.
Yhteiskuntatiedosta puhutaan ja kirjoitetaan ilman yhtenäistä kokonaisnäke-
mystä. Perinteisen valtiokansalaisuuden rinnalle on tullut uusia elementtejä, mutta
yhteiskuntatiedon kokonaiskuva on muuttunut hajanaiseksi. Tämä ilmenee esi-
merkiksi peruskoulun päättöarvioinnin kriteereissä. Ajatukset yhteiskunnallisen
tiedon rakenteesta ja yhteiskuntatiedon osaamisen taidoista eivät saa arviointikri-
teerien lukijaa vakuuttuneeksi niiden kytkeytymisestä yhteiskuntatiedon opetuk-
sen todellisiin sisältöihin. (Esim. Löfström 2001: 142–146; Anon. 1999, 99)
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Yhteiskuntaopin vaiheet osoittavat, että radikaaleja muutoksia siinä ei ole ta-
pahtunut. 2000-luvun alussa koulun yhteiskuntatieto on historiansa vanki. Tradi-
tiot elävät opetussuunnitelmissa ja opetuksessa uudempien kerrosten rinnalla sit-
keästi omaa elämäänsä. Oppikirjoissa uudet ainekset ovat kuin vanhan tekstin
päälle liimattuja. Perinteinen ajatus valtiokansalaisesta elää edelleen. Myös yhteis-
kuntatiedon didaktiikan asema on epäselvä: on tarvetta rakentaa yhtenäistä yhteis-
kuntatiedon didaktiikkaa, mutta se jää edelleenkin historian didaktiikan varjoon,
ja kouluaineen lukuisat taustatieteet tuntuvat vievän yhtenäisyyden mukanaan.
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2 Yhteiskuntatiedon ongelma
2.1 Yhteiskuntatiedon nykyiset suuntaviivat
Peruskoulun yläasteella ja lukiossa opetetaan ainetta, jonka nimi virallisissa teks-
teissä, mm. opetussuunnitelman perusteissa, on yhteiskuntaoppi (aikaisemmin yh-
teiskuntaoppi ja taloustieto). Tässä julkaisussa siitä kuitenkin käytetään nimitystä
yhteiskuntatieto. Tällä ratkaisulla halutaan korostaa sitä, että kouluopetuksen eräs
keskeinen päämäärä on tieto ja tietäminen aktiivisena, maailmaa konstruoivana
toimintana. Sanaan ’oppi’ näet sisältyy vahvasti normatiivinen ja myös staattinen
asioiden luokittelun ja välineellisen hallinnan merkitysvivahde (vertaa sanat eläin-
oppi, koneenrakennusoppi, laskuoppi ja kasvatusoppi).
Termiä yhteiskuntatieto on eri yhteyksissä käytetty myös laveassa merkityk-
sessä siten, että sen piiriin on luettu kaikki yleissivistävässä sekä myös toisen as-
teen ammatillisessa koulutuksessa ja aikuisopetuksessa eri nimikkeillä opetetut
yhteiskunnalliset oppiaineet historiaa lukuun ottamatta. Tässä julkaisussa näkö-
kulma on kuitenkin rajattu siten, että tarkasteltavana on ainoastaan yleissivistävän
koulutuksen yhteiskuntatieto, eikä tässä niin muodoin käsitellä esimerkiksi toisen
asteen ammatillisen koulutuksen yhteiskuntatiedollista opetusta.
Yhteiskuntatietoa opetetaan peruskoulun päättöluokalla kaikille yhteisenä ai-
neena sekä lukiossa kaikille yhteiseen oppimäärään kuuluvana kurssina nimeltä
Valtarakennelmat, valtio ja yksilö. Yhteiskuntatiedon alaan luettavina syventävinä
valinnaisina kursseina lukiossa voidaan suorittaa lisäksi taloustiedon ja lakitiedon
kurssit sekä koulukohtaisia erikoiskursseja. Samoin peruskoulussa voidaan opis-
kella lakitiedon, yrittäjyys- sekä kansainvälisyyskasvatuksen ja ajankohtaisasioi-
den valinnaisia kursseja. Yhteiskuntatieto on muodollisesti oma oppiaineensa,
mutta yhteiskuntatiedon kursseista annetut arvosanat eivät näy peruskoulun ja lu-
kion päättötodistuksissa erillisinä, vaan ne otetaan huomioon historian ja yhteis-
kuntatiedon kokonaisarvosanaa muodostettaessa. Parhaillaan ollaan kuitenkin
suunnittelemassa, että tulevaisuudessa yhteiskuntatiedosta annettaisiin oma erilli-
nen arvosanansa myös päättötodistuksissa.
Yhteiskuntatietoa opettavat peruskoulussa ja lukiossa yleensä historian ope-
tuksesta vastaavat henkilöt, joiden virkanimikkeenäkin on usein historian ja yh-
teiskuntaopin tai historian, yhteiskuntaopin ja taloustiedon lehtori/opettaja.
Useimmat heistä ovat suorittaneet yliopistolliset pääaineopintonsa historiatieteen
alalla. Yhteiskuntatieteiden alalta he ovat yleensä suorittaneet yhteiskuntatieteiden
sivuainekokonaisuuden (lähinnä taloustieteen, sosiologian ja valtio-opin opinnois-
ta koostuva 35 opintoviikon laajuinen kokonaisuus) tai vaihtelevan määrän appro-
batur- ja cum laude -arvosanoja keskeisten yhteiskuntatieteiden alalta.
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Yhteiskuntatiedon (”yhteiskuntaopin”) yleissisältöjä kuvataan peruskoulun ja
lukion opetussuunnitelmien perusteissa vuodelta 1994 seuraavasti:
”Yhteiskuntaopissa tarkastellaan nykysuomalaista yhteiskuntaa toiminnalli-
sissa yhteyksissä niin, että otetaan riittävästi huomioon myös alueelliset ja paikal-
liset olot ja erityispiirteet [. . .] Yhteiskuntaopissa tarkastellaan Suomen valtiol-
lista ja yhteiskunnallista järjestelmää, kansalaisen asemaa yhteiskunnassa, Suo-
men kansantalouden peruspiirteitä ja talouselämän toimintaa sekä sosiaalipolitii-
kan keskeisiä kysymyksiä.” (Anon. 1994b, 99)
”[Valtarakennelmat, valtio ja yksilö on] valtio-oppiin ja yhteiskuntapolitiik-
kaan orientoiva kurssi, joka sisältää Suomen nykyjärjestelmän analyysin lisäksi
myös kansainvälistä vertailua ja historiallista taustaa. Keskeisiä tarkastelukulmia
ovat ihmisoikeudet, poliittiset ja sosiaaliset oikeudet sekä vallanjako ja vallan-
käytön valvonta [. . .] Yhteiskuntatieteistä opiskelun kohteena on taloustiede sekä
mikro- että makrotalouden kannalta. Juridiikassa opiskellaan Suomen oikeusjär-
jestyksen keskeisiä periaatteita sekä kansalaisen kannalta tavallisimpia oikeuden-
käytön alueita [. . .] Yhteiskuntaopissa on tärkeää, että opetuksessa tarkastellaan
Suomen yhteiskunnallisen järjestelmän toimintaa ohjaavien säädösten ohella näi-
den käytännön sovellutuksia.” (Anon. 1994a, 99–100)
Yhteiskuntatiedon oppikirjoissa ja käytännön opetuksessa on yllä olevien
suuntaviivojen mukaisesti käsitelty seuraavia aiheita ja teemoja, jotka voidaan
helposti identifioida mm. oppikirjojen sisällysluetteloistakin: poliittinen järjestel-
mä (vaalit, eduskunta, hallitus, presidentti), Suomi EU:n jäsenenä, turvallisuuspo-
litiikka, kunnallinen päätöksenteko, sosiaaliturva, työmarkkinat, oikeuslaitos, tie-
dotusvälineet, kansantalouden toiminnan yleislinjat (kysyntä, tarjonta, suhdanne-
vaihtelut, talouspolitiikka, ulkomaankauppa), oman henkilökohtaisen talouden
hoito ja sen suhde kansantalouden kokonaisuuteen.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa erityisesti yhteiskuntatiedon
opintoihin liittyviä tavoitteita ovat, että oppilas osaa sellaisia tietoja ja taitoja, joita
hän tarvitsee toimiessaan ja asioidessaan yhteiskunnassa. Tavoitteena on myös, et-
tä hän osaa hankkia ja käyttää yhteiskunnallista tietoa sekä käsitellä ajankohtaisia
ongelmia ja että hän
 tuntee elävää mielenkiintoa yhteiskunnallisiin kysymyksiin ja ymmärtää
yleisluonteisia yhteiskunnan ilmiöitä,
 ymmärtää, että hän on kansalaisena ja kuluttajana vaikuttaja yhteiskunnallisia
ratkaisuja tehtäessä,
 saa valmiutta arviointikykyyn ja suhteellisuudentajuun perustuvaan kriittiseen
ajatteluun. (Anon. 1994b, 99)
Lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan yhteiskuntatiedon opetuksen ta-
voitteena puolestaan on luoda opiskelijaan tahtoa ja taitoa aktiiviseen yhteiskun-
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nalliseen toimintaan sekä kykyä nähdä oma toimintansa osana laajempaa yhteis-
kunnallista kehystä. Tavoiteltavaa on myös, että opiskelija
 osaa asiallisesti arvioida erilaisten historiallisten ja yhteiskunnallisten ilmiöi-
den syntyä ja merkitystä kunkin ajan omista lähtökohdista käsin sekä vertailla
niitä keskenään ja nykyaikaan nähden,
 saa valmiuksia käyttää ja soveltaa hankkimaansa tietoa opiskelu-, työ- ja
muun yhteiskuntaelämän sekä vapaa-ajan eri tilanteissa. (Anon. 1994a, 98)
Edellä sanotut tavoitekuvaukset on hyvä pitää mielessä, kun seuraavilla sivuilla
pohditaan, millaiset mahdollisuudet yhteiskuntatiedon opetuksessa oppilaille on
käytännössä tarjottu näiden tavoitteiden saavuttamiseen.
Opetushallituksen 1999 julkaisemissa perusopetuksen päättöarvioinnin kritee-
reissä on myös yhteiskuntatietoa koskeva osuus. Sen sisältöön palataan tuonnem-
pana.
2.2 Staattinen ja toteava kuva yhteiskunnasta
Yhteiskuntatiedon opetuksen käytännöstä sinänsä ei toistaiseksi juuri ole syste-
maattisia havaintoja tai tutkimustietoa. On kuitenkin eräitä dokumentteja, joiden
sisältöä voidaan analysoida ja joiden voidaan katsoa antavan osviittaa myös siitä,
mitä yhteiskuntatiedon kursseilla opiskellaan ja miten. Nämä dokumentit ovat tie-
tenkin aineen oppikirjat. Eri tutkimuksista tiedetään, että oppikirja on käytännössä
usein opetuksen suunnittelun ja toteutuksen tosiasiallinen ohjenuora, arkisen ope-
tustyön eräänlainen yhdistetty opetus- ja tuntisuunnitelma. Oppikirjojen raken-
teelliset, sisällölliset ja ideologiset ratkaisut ja linjaukset saatetaan siten helposti ja
kuin huomaamatta omaksua myös itse opetukseen. Oppikirjatesteissä realisoituva
yhteiskuntatiedon konseptio on silloin pitkälti yhtenevä opetuskäytännössä ra-
kentuvan yhteiskuntatiedon konseption kanssa. Tämä yhtenevyys ei toki ole suo-
raviivaista eikä väistämätöntä. Oppikirja on sitä paitsi vain yksi mutta toisaalta
kyllä kuitenkin hyvin tärkeä elementti opiskelu- ja opetustapahtumassa; siksi
koulussa toteutuvan yhteiskuntatiedon opetuksen kannalta on hyvin merkityksel-
listä, millaisia oppikirjat ovat ja miten niissä käsitellään yhteiskunnallisia kysy-
myksiä.
Suomalaisten yhteiskuntatiedon oppikirjojen analyysiä on toistaiseksi tehty
varsin vähän. Eräs tuore analyysi tältä alueelta on Arja Virran selvitys yläasteen
oppikirjojen tavasta käsitellä yhteiskunnallisia aiheita (Virta 2000). Virta mm. to-
teaa siinä, että kyseisten oppikirjojen esitystyyli on pääasiassa neutraali, tyypilli-
sesti kuvaileva ja paikoitellen luetteloiva. Kirjoissa esitetään yhteistoiminta, yh-
teiskunnan pelisääntöjen noudattaminen, demokratia ja vaikuttaminen sekä osal-
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listuminen ”kiistatta kannatettavina lähtökohtina”. Negatiivisena piirteenä Virta
kuitenkin mainitsee, että kirjoissa ei ole paljonkaan analyysiä eikä pohdintaa, vaan
niissä annetaan yhteiskunnasta yleensä melko staattinen ja tavallaan idealistinen
kuva. Niissä ei oikeastaan juuri käsitellä yhteiskunnallisia ongelmia kuten esimer-
kiksi syrjäytymistä. Yhteenvedossaan Virta toteaa:
”Kirjoissa, varsinkin perinteisissä, ilmenee rakenteellisten faktojen runsautta.
Tieto esitetään melko ongelmattomana ja yksiulotteisena. Oppikirjat eivät käsit-
tele kiistakysymyksiä tai niiden erilaisia tulkintoja, ne eivät myöskään sisällä
kommentointia. Oppikirjat eivät ohjaa analysointiin [. . .] Oppikirjojen edellä ku-
vattu lähestymistapa viittaa pikemmin suoraan demokratian arvoihin sosiaalista-
miseen kuin aktiivisen kansalaisen taidolliseen valmentamiseen.” (Virta 2000:
68–69; myös s. 81.)
Arja Virta tarkasteli artikkelissaan yläasteen yhteiskuntatiedon oppikirjoja.
Olisi kiinnostavaa tehdä vastaava analyysi lukion yhteiskuntatiedon oppikirjojen
sisällöstä ja niiden esitys- ja argumentointityylistä, jotta nähtäisiin, poikkeavatko
ne mahdollisesti yläasteen oppikirjoista ja millä tavoin.
Opetussuunnitelmien perusteissa mainittujen yhteiskuntatiedon opetuksen ta-
voitteiden (”ymmärtää”, ”osaa arvioida ja vertailla”, jne.) kannalta peruskoulun
yhteiskuntatiedon oppikirjateksteissä ilmenevä suhtautuminen yhteiskunnallisen
tiedon muodostukseen ja yhteiskunnallisen ajattelun taitoihin on staattisessa ja
’turvallisessa’ toteavuudessaan ongelmallinen. Yläasteen yhteiskuntatiedon oppi-
kirjoissa tulevat esiin itse asiassa paljolti samat seikat, jotka aikaisemminkin eri
yhteyksissä on identifioitu oppiaineen ongelmiksi: Yhteiskuntatiedon opetuksessa
esiintyy todennäköisesti melko usein se piirre, että siinä ei sanottavasti problema-
tisoida ja analysoida yhteiskunnan ilmiöitä tai pohdita kriittisesti niiden erilaisia
tulkintoja. Yhteiskunnan instituutiot ja käytännöt paljolti vain esitetään ja kuva-
taan sellaisina, kuin ne muodollisesti ja virallisesti ovat. Asiat todetaan ikään kuin
ilmoituksenomaisesti ja deklaratiivisesti. (Ahonen 1996; vertaa Virta 1995: 151,
174, 205)
Yhteiskuntatieto-oppiaineen nykyisestä tilanteesta ei voi eikä kannata syyttää
mitään yhtä nimenomaista tahoa. Aineen keskeisenä tavoitteena ja tehtävänä on
aina ollut eräänlainen kansalaisen perustiedon jakaminen ja ’kunnon kansalaisen’
kasvattaminen. Aikanaan aine perustettiin paljolti vahvistamaan yhteiskunnan va-
kautta ja edistämään yhteiskunnallista integraatiota (katso luku 1; myös Castrèn
1992: 34–44). On vallinnut yhteiskuntatiedon opetuksen eräänlainen kulttuuri tai
perinne, jossa silmämääränä juuri on ollut nuorten sosiaalistaminen yhteiskuntaan.
Eri yhteyksissä on kyllä todettu ainakin ohimennen, että yhteiskunnalliseen kas-
vatukseen kuuluu myös rakentava kriittisyys ja että opetuksessa ”yhteiskuntaa ei
tarvitse esitellä parhaana mahdollisena” (mm. Peruskoulun opetuksen opas 1987,
9). Kuten yllä juuri nähtiin, ainakaan peruskoulun oppikirjojen valossa ei kuiten-
kaan vaikuta siltä, että yhteiskuntatiedossa pidettäisiin ensiarvoisen tärkeänä har-
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joittaa nuoria rakentavaan yhteiskunnalliseen kritiikkiin ja yhteiskunnan nykyisten
käytäntöjen vaihtoehtojen pohtimiseen. Oppikirjat itse asiassa paremminkin si-
vuuttavat yhteiskunnalliset kiistanaiheet sekä asiat, joita voitaisiin problematisoi-
da mahdollisina yhteiskunnallisina epäkohtina.
Opetussuunnitelmien perusteissa ja yhteiskuntatiedon oppimääräkuvauksissa
on esitelty laajasti aineen tiedollis-taidollisia tavoitteita, mutta voidaan epäillä,
että ’tieto’ on lopulta ollut niissä usein nimenomaan tosiasiatietoa, faktatietoa siitä
miten asiat ovat ikään kuin standardikuvauksen mukaan (historian ja yhteiskunta-
tiedon aiemmista tavoitteista mm. Anon. 1981, 11–26; Peruskoulun opetuksen
opas 1987, 30–32). ’Tieto’ on silloin ikään kuin persoonatonta, jotakin muualla jo
lopullisesti valmiiksi tehtyä eikä ihmisten aktiivisen omakohtaisen ajatustyön tu-
losta, jota voidaan arvioida alati uudestaan ja kriittisesti. Toki nuori opiskelija tar-
vitsee niin sanottuja perusfaktoja – mitä ne sitten ovat on oma ongelmansa – sekä
niiden oppimista eli eräänlaista ”tietoon sosiaalistamista” (Leino 1992: 49), sillä
omia kriittisiä päätelmiä on heppoista tehdä ilman tietopohjaa. Jos yhteiskuntatie-
don opinnoissa analysoinnin ja problematisoinnin harjoittelu kuitenkin jää sivuun,
yhteiskunnallisten asioiden opiskelun voidaan todellakin sanoa olevan enemmän
”suoraa demokratian arvoihin sosiaalistamista” (vertaa Virta 2000: 69), ei aktiivi-
seen omakohtaiseen tiedonmuodostukseen kykenevän kansalaisen kasvattamista.
Sentyyppinen yhteiskunnallinen kasvatus on itse asiassa eettisesti ongelmallista,
kuten mm. Sirkka Ahonen on todennut: ”Ihminen ei kuitenkaan saa sosiaalistua
millä tahansa ehdoin, vaan sosiaalistumisen on oltava osaltaan kognitiivinen ja
kriittinen prosessi. Vain tähän vaatimukseen perustuva sosiaalistaminen kunnioit-
taa ihmisen rationaliteettia.” (Ahonen 1996: 126; laajemmin tästä aiheesta Puoli-
matka 1995)
2.3 Oppiainesta jäsentävien dynaamisten käsitteiden puute
Yhteiskuntatieto on ollut opetettavien aihepiiriensä osalta laaja ja hiukan hajanai-
nenkin oppiaine. Vakiintuneen näkemyksen, ’oppiaineen oman kulttuurin’, mu-
kaan sen puitteissa on pitänyt käsitellä teemoja ja aiheita, joita yliopistossa opis-
kellaan kansantaloustieteen, sosiaalipolitiikan, sosiologian, politiikan tutkimuk-
sen, mediatutkimuksen, oikeustieteen ja hallintotieteen alalla. Lukion yhteiskunta-
tiedon syventävää taloustiedon kurssia ehkä lukuun ottamatta yhteiskuntatietoa
oppiaineena ei ole kuitenkaan ankkuroitu mihinkään näistä yhteiskuntatieteistä
sillä tavoin selvästi, kuin monet muut koulun oppiaineet ovat kiinnittyneet johon-
kin tiettyyn taustatieteeseen. Yhteiskuntatiedolla on hatara ja tavallaan epäreflek-
tiivinen suhde yllä mainittuihin tiedonaloihin, joita voitaisiin luontevasti pitää sen
taustatieteinä. Itse asiassa lieneekin niin, että jos ja kun koulun yhteiskuntatiedolla
ei ole ollut kovin problematisoivaa, kriittistä ja analyyttistä näkökulmaa yhteis-
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kunnallisiin ilmiöihin, todennäköinen keskeinen selitys siihen on juuri yhteiskun-
tatiedon tiedetaustan selkiintymättömyys (tästä mm. Ahonen 1996, Löfström
2000; vertaa myös Arola 1994: 45). Jos nimittäin meillä periaatteessa onkin kiin-
nostusta rakentaa yhteiskuntaa koskevia ongelmanasetteluja ja ohjata opiskelijoita
erittelemään kriittisesti yhteiskunnallisia kysymyksiä, niin pelkkä kiinnostus ei
kuitenkaan riitä, vaan tarvitaan myös jotakin käsitteellistä työvälineistöä jolla jä-
sentää yhteiskuntaa ja sen ilmiöitä. Sellaisen välineistön omaksuminen edellyttää
tietoista lähestymistä jonkinlaiseen tiedetaustaan. Yhteiskuntaa koskevia hedel-
mällisiä ja aidosti merkityksellisiä kysymyksiä on työlästä asettaa, jos ei ole käsi-
tystä siitä, miten eri ongelmanasettelut ovat aiemmin onnistuneet avaamaan yh-
teiskunnallisten ilmiöiden kenttää ja millä käsitteillä näitä ilmiöitä on aiemmin
onnistuttu käsittelemään ja purkamaan. Jos tällainen näkökulmia ja analyysikei-
noja organisoiva välineistö puuttuu, oppiaineeseen on vaikea saada intellektuaa-
lista jäntevyyttä ja ryhtiä (mm. Ahonen 1996: 122–123, 125).
Yllä esitettyä pohdintaa voidaan konkretisoida viittaamalla yhteiskuntatiedon
tiedollisiin tavoitteisiin opetushallituksen vuonna 1999 antamissa perusopetuksen
päättöarvioinnin kriteereissä. Yhteiskuntatietoa (”yhteiskuntaoppia”) koskevissa
kriteereissä mainitaan kolme osaamisen aluetta, joiden osalta kriteerit ovat koko-
naisuudessaan seuraavat (Anon. 1999):
1. Käsitys yhteiskunnallisen tiedon luonteesta.
Oppilas
 tietää, että yhteiskuntatieto koostuu eri yhteiskuntatieteistä (sosiologia,
valtio-oppi, taloustiede, oikeustiede ja sosiaalipolitiikka) ja että se käsit-
telee ihmisten toimintaa yksilöinä, ryhmissä ja järjestäytyneissä instituu-
tioissa sekä näiden välistä vuorovaikutusta.
 ymmärtää, että ihmisen toiminnan yhteiskuntatieteellinen selittäminen on
historiallis-kulttuurista ja tulkinnallista.
2. Yhteiskunnallisen tiedon hankkiminen ja käyttäminen.
Oppilas
 osaa hankkia ja käyttää yhteiskuntaa koskevaa informaatiota.
 osaa tulkita tilastoja ja graafisia esityksiä.
 pystyy tarkastelemaan yhteiskunnallista informaatiota kriittisesti.
 pystyy perustelemaan käsityksiään yhteiskunnallisista asioista.
 osaa käyttää julkisia palveluita.
 osaa käyttää ja rohkaistuu käyttämään yhteiskunnan vaikutuskanavia.
3. Yhteiskunnallisen tiedon ymmärtäminen.
Oppilas
 ymmärtää taloudellisen toiminnan eettisiä kysymyksiä.
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 ymmärtää, että yhteiskunnallisessa päätöksenteossa ja taloudellisissa rat-
kaisuissa on olemassa useita vaihtoehtoja, ja pystyy vertailemaan niitä.
Kriteereissä luetellut tiedot ja taidot ovat tärkeitä ja tavoiteltavia asioita. On kui-
tenkin oireellista ja ongelmallista, että juuri ”yhteiskunnallisen tiedon ymmärtä-
mistä” koskevalta osaltaan (yllä kohta 3) kriteerit ovat hyvin yleiset ja jopa yli-
malkaiset, jos niitä verrataan esimerkiksi historian oppiaineen vastaavien kritee-
rien muotoiluun. ”Historiallinen ymmärtäminen” on itse asiassa historian osaami-
sen osa-alueista kaikkein laajimmin ja perusteellisimmin käsitelty; siinä mm. ai-
van eksplisiittisesti luetellaan useita historian peruskäsitteitä (kronologia, syy ja
seuraus, muutos ja jatkuvuus) ja sisällöllisiä käsitteitä (elinkeino, konflikti, valtio,
perhe ja suku, kulttuuri jne.). Näiden käsitteiden tietäminen on selvästikin ollut
historian kriteerien laatijoiden mielestä historiallisen ymmärtämisen kannalta kes-
keistä. (Tässä ’tietäminen’ tarkoittaa kykyä käyttää kyseisiä käsitteitä ja konstru-
oida niiden avulla tulkintoja ihmisten toiminnasta menneisyydessä.) Tiettyjen
historiallisten käsitteiden tuntemus ja niiden käyttämisen taito on nähty keskeisek-
si historian osaamista ja historiallista ajattelua konstituoivaksi tekijäksi. Yhteis-
kuntatiedon osalta kriteereissä sen sijaan ei ole eksplikoitu vastaavanlaisia keskei-
siä perus- ja sisällöllisiä käsitteitä, joita opiskelijoiden tulisi hallita eli osata käyt-
tää. Tämä merkitsee itse asiassa sitä, että yhteiskuntatiedon opetuksen avuksi ei
ole osoitettu juuri mitään käsitteellisiä ’pitkospuita’, ja se puolestaan on omiaan
ylläpitämään tilannetta, että koulun yhteiskuntatiedon näkökulma yhteiskuntaan
on paljolti vain kuvaileva, selostava ja toteava mutta ei kovin analyyttinen, kriitti-
nen tai problematisoiva.
2.4 ’Historian varjossa’
Yhteiskuntatiedon opetuksen nykyisen tilanteen ymmärtämiseksi on tärkeää muis-
taa, että yleissivistävässä koulutuksessa ainetta opettavien henkilöiden ominta tie-
donalaa on yleensä ollut historia eli heidän pääasiallista kompetenssiaan on ollut
historiatieteelle ominaisten tietorakenteiden hallinta. Kuten sanottu heillä tosin on
takanaan myös yhteiskuntatieteiden perusopintoja, ja niinpä mm. Keijo Elio on
arvellut, että yhteiskuntatiedon opetuksessa tarpeellinen yhteiskuntatieteiden teo-
rian ja metodologian tuntemus ei ”periaatteessa tuota vaikeuksia” aineen opetta-
jille (Elio 1993: 12). Sana ’periaatteessa’ on tässä kuitenkin hyvin paikallaan. On
näet todennäköistä, että käytännössä yhteiskuntatiedon opetuksessa ei lopulta ko-
vinkaan usein nojata yhteiskuntatieteiden teorioiden, metodien ja käsitteiden tun-
temukseen vaan historian tietorakenteiden eli historian teorioiden, metodien ja
käsitteiden tuntemukseen, kuten myös Elio (1993: 12) myönsi.
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Tässä kohden on syytä kiinnittää huomiota myös havaintoihin, joita Arja
Virta teki tutkiessaan ylioppilaskirjoitusten reaalikokeen historian ja yhteiskunta-
tiedon vastauksia 1990-luvun alussa. Hän näet arvioi, että yhteiskuntatiedon vas-
taukset olivat rakenteeltaan historian vastauksia selvästi hajanaisempia. Historian
vastauksissa nojauduttiin usein historialle ominaiseen tapaan konstruoida selityk-
sen tai kuvauksen rakenne esimerkiksi muutoksen käsitteen dynamiikan varaan.
Yhteiskuntatiedon vastauksissa sen sijaan ei useinkaan ollut mitään selvästi hah-
mottuvaa rakenne- tai selitysperustaa, vaan asiat käsiteltiin luetteloina, sarjoina tai
lyhyinä assosiaatiopareina. Hyvätasoisissa yhteiskuntatiedon vastauksissa ku-
vauksen tai selittämisen rakenne perustui usein, kiinnostavaa kyllä, juuri aikape-
rustaisen kehityslinjan tai muutoksen tarkasteluun eli niissä tavallaan sovellettiin
historialle ominaisia tietorakenteita (mm. Virta 1995: 171, 173–174, 205). Virran
havainnot voidaan tulkita siten, että yhteiskuntatiedossa opiskelijalle tarjottavat
tiedon organisoimisen ja analysoimisen välineet ovat heppoisia historia-aineeseen
verrattuna ja että näitä tiedonkäsittelyn välineitä lainataan yhteiskuntatietoon
usein juuri historiasta eli yhteiskunnallisia ilmiöitä ja instituutioita tarkastellaan
historiallistavasta perspektiivistä.
Ei tietenkään ole sinänsä lainkaan pahasta, että yhteiskuntatiedossa opiskelta-
via teemoja ja aiheita käsitellään historiallistavasta näkökulmasta. Se on kiistatta
merkittävä näkökulma, joka parhaimmillaan tuo yhteiskuntatiedon opetukseen
ryhtiä ja jäntevyyttä. Tosin silloin yhteiskuntatieto oppiaineena ei profiloidu ky-
symyksenasettelujensa suhteen historiasta erilleen vaan on ikään kuin historian-
kurssien jatke, ja sellaisessa tilanteessa saattaa olla vaikeaa perustella, mihin yh-
teiskuntatietoa erillisenä oppiaineena ylipäänsä tarvitaan.
Yhteiskuntatiedon tosiasiallisesti sekundaarinen tai alisteinen asema historian
oppiaineen rinnalla on näkynyt monissa eri yhteyksissä. Esimerkiksi peruskoulun
ja lukion käyttöön tehtyjen yhteiskuntatiedon oppikirjojen kirjoittajissa ei ole ollut
juurikaan henkilöitä, joita voitaisiin pitää yhteiskuntatieteiden edustajina, vaan
kirjoittajat ovat olleet lähinnä historianopettajia ja -tutkijoita. On tietenkin vaikea
sanoa, onko kyse enemmän siitä, että historian alan ammattilaiset ovat nimen-
omaan halunneet pitää tämän kentän itsellään, vai siitä että yhteiskuntatieteilijöi-
den taholta ei ole myöskään ollut erityistä tungosta oppimateriaalin kirjoittajiksi
yleissivistävän koulun yhteiskuntatietoa varten (vertaa 1960-luvulla käyty väittely
aineen opettamisen oikeudesta historian ja sosiologian edustajien välillä; Virta
1998: 36–37).
Myös historian ja yhteiskuntatiedon aineenopettajakoulutuksessa on yleensä
painottunut historian didaktiikan alue. Tavallaan se on toki ymmärrettävää, koska
tulevien opettajien on voitu olettaa joutuvan työssään opettamaan enemmän histo-
rian kuin yhteiskuntatiedon kursseja. Mutta tämäkin realiteetti huomioon ottaen
voidaan sanoa, että yhteiskuntatiedon opettamisen kysymysten tarkastelu on ollut
varsin vähäistä. Esimerkiksi 1980-luvulla julkaistussa historian ja yhteiskuntatie-
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don didaktiikan oppikirjassa ”yhteiskuntaoppia” käsittelevä osuus on vain kolme-
toista sivua (viisi prosenttia teoksen kokonaislaajuudesta), ja se on sijoitettu pää-
lukuun Historian opetuksen erityisaloja(!), jossa käsitellään myös kansainväli-
syys- ja rauhankasvatusta, museo-opetusta ja kotiseudun historian opetusta
(Castrén, Lappalainen ja Nöjd 1982: 186–199). Yhteiskuntatiedon profiili nousi
hiukan, kun 1990-luvun alussa historian ja yhteiskuntatiedon didaktiikasta julkais-
tiin erilliset teokset (Castrén, Ahonen, Arola, Elio ja Pilli 1992; Arola, Elio,
Huuhtanen ja Pilli 1993; katso myös Pauli Arolan osuus luvussa 1). Yhteiskunta-
tieto koulussa   -teos jätti kuitenkin toivomisen varaa sikäli, että sen teoreettisin
osuus (Elio 1993) on rakenteeltaan melko jäsentymätön eikä siten oikein onnistu
selventämään yhteiskuntatiedon luonnetta ja problematiikkaa. Muu osa teoksesta
keskittyy kyllä tärkeisiin ja käytännönläheisiin suunnittelu-, menetelmä- ja arvi-
ointikysymyksiin, mutta se koostuu useista pienemmistä paloista, mikä sekin on
hankalaa aineen profiloi(tu)misen kannalta.
Historian didaktiikan vahva asema yhteiskuntatiedon didaktiikkaan verrattuna
näkyy myös ainedidaktisessa tutkimuksessa, jota on viime vuosiin saakka tehty
lähinnä historianopetuksen, historiallisen ajattelun ja historiallisen identiteetin ky-
symyksistä mutta ei juurikaan yhteiskunnallisen tiedon rakentumisen ja yhteis-
kunnallisen kasvatuksen teemoista.
Yhteiskuntatiedon tilasta on esitetty vuosien kuluessa (itse)kriittisiä puheen-
vuoroja sekä opettajien että opettajankouluttajien taholta, ja ainedidaktisessa kir-
jallisuudessa on nostettu esiin yhteiskuntatiedon opetuksessa vaikeaksi koettuja
seikkoja (oppiaines vanhenee nopeasti, opiskelijat eivät koe opiskeltavia asioita
itselleen merkityksellisiksi, asiat ovat liian abstrakteja, opiskelijoita on vaikea saa-
da kiinnostumaan yhteiskuntatiedosta samalla tavoin kuin historiasta; Castrén,
Lappalainen ja Nöjd 1982: 191, 196–197; Elio 1993: 41–42). Kehittämisen tarve
on kyllä tiedostettu. Historian ja yhteiskuntaopin opettajien liitto on mm. useaan
otteeseen esittänyt, että yhteiskuntatiedon opetuksen kehittämiseen ja opetusko-
keiluihin suunnattaisiin lisää voimavaroja (Virta 1998: 125). Viimeisten 10–15
vuoden aikana on ollut useita sekä paikallisia että valtakunnallisia yhteiskuntatie-
don ja kansalaiskasvatuksen kouluprojekteja ja kehittämishankkeita sekä myös
eurooppalaisten yhteiskuntatiedon opettajien verkostoitumishanke (Virta 1998:
104–105, 126). Eräissä opettajien puheenvuoroissa toteamus yhteiskuntatiedon
opetuksen kehittämistarpeesta on muotoiltu itsekriittiseksi kehotukseksi, että ai-
netta opettavien olisi tulevaisuudessa pystyttävä tarjoamaan siinä yhtä korkeata-
soista opetusta kuin historiassakin (mm. ’Rikhard Leijonamieli’ 2000).
Yhteiskuntatiedon opetuksen kehittämisen tarve on viime aikoina tullut ajan-
kohtaiseksi myös siksi, että yhteiskuntatietoa ollaan erottamassa historiasta sel-
vemmin omaksi aineekseen erillisen arvosanan avulla. Kysymys oppiaineen pro-
fiilista on siis varsin aktuelli.
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2.5 Sosiaalisen ja kulttuurisen ympäristön nopea muuttuminen
Yhteiskuntatiedon opetuksen ongelmaa on edellä tarkasteltu ikään kuin aineensi-
säisten didaktisten näkökohtien kannalta, siitä näkökulmasta että yhteiskuntatieto
ei nykyisellään todennäköisesti anna oppilaille kovin paljon intellektuaalisia haas-
teita eikä se hahmotu oppilaille – tai aina opettajillekaan? – sisältörakenteeltaan
kovin selvänä tai jäntevänä. Yhteiskuntatiedon opetuksen sisällölliselle, teoreetti-
selle ja metodiselle kehittämiselle on kuitenkin myös tärkeitä perusteita, jotka
liittyvät yleisen yhteiskunnallis-kulttuurisen kehyksen muutoksiin. Ihmisten ja asi-
oiden välisten riippuvuus- ja vuorovaikutusketjujen muuttuessa entistä pitemmiksi
ja monimutkaisemmiksi tulee entistä tärkeämmiksi osata muodostaa ja käsitellä
tietoa, siis esittää kysymyksiä, eritellä, päätellä ja perustella. Kun maailma muut-
tuu entistä monimutkaisemmaksi, meidän täytyy osata nostaa ajattelumme käsit-
teellistä ja teoreettista tasoa (Madsén 1998; vertaa Ahonen 1996: 128).
Näitä koulun ja opetustyön ajankohtaisia haasteita Suomessa on hahmotettu
mm. opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen ennakointihankkeen yhteydessä
(Kiviniemi 2000: 26–33) sekä spesifimmin yhteiskuntatiedon osalta Sakari Suuta-
risen toimittamassa teoksessa Nuoresta pätevä kansalainen (Suutarinen (toim.)
2000). Tiivistetysti sanottuna koulun, opetuksen ja kasvatuksen ajankohtaiset
haasteet liittyvät seuraaviin kysymyksiin:
 Miten voidaan ylläpitää ja vahvistaa kansalaisyhteiskuntaa ja edistää ihmisten
tasaveroisia mahdollisuuksia tuntea osallisuutta yhteisiin asioihin, res publi-
caan (tästä mm. Ahonen 2000)?
 Miten voidaan tuottaa ja vahvistaa yhteiskunnallista integraatiota (yhteisölli-
syyttä, yhteenkuuluvuutta) tilanteessa, jossa yhteiskunta muuttuu kulttuuri-
sesti, mm. etnisesti, jossakin mielessä entistä monimuotoisemmaksi ja sirpa-
leisemmaksi?
 Millaisilla tiedoilla, taidoilla ja valmiuksilla tämän päivän opiskelijat eli huo-
mispäivän täysi-ikäiset kansalaiset olisi syytä pyrkiä varustamaan?
Nämä haasteet koskettavat aivan olennaisesti juuri yhteiskunnallisen kasvatuksen
kenttää, joten siinäkin mielessä tilaus yhteiskuntatiedon opetuksen kehittämiselle
on erityisen suuri.
Yllä mainituilla haasteilla on tietenkin myös eettinen ulottuvuus, sillä niihin
liittyy mm. kysymyksiä, jotka koskevat tasa-arvoa, solidaarisuutta, oikeuksia, va-
pauksia ja toiseuden kohtaamista yhteiskunnassa. Näihin kysymyksiin annettavia
vastauksia ei voida redusoida vain tiedolliseksi ongelmaksi, mutta tiedollis-
taidollinen kompetenssi on tärkeää myös arvokysymysten käsittelyssä. Arvokysy-
mysten systemaattinen ja analyyttinen pohdinta on pohjimmiltaan tietoa ja taitoa
rakentaa johdonmukaisesti jäsentynyttä arvomaailmaa (vertaa Svingby 1989:
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32–33). Tässä julkaisussa huomion kohteena on yhteiskuntaa ja sen ilmiöitä kos-
keva ajattelu ja sen opettaminen. Tällä ei tietenkään haluta kieltää sitä, että yhteis-
kuntaa koskevassa tarkastelussa on aina läsnä myös eettisiä ulottuvuuksia ja että
yhteiskunnalliset kysymykset ovat aina joiltain osiltaan myös eettisiä kysymyksiä.
Taito muodostaa yhteiskunnallisia ilmiöitä koskevaa validia tietoa muodostamisen
taito on kuitenkin myös kouluopetukselle asetettujen eettisten ja arvopäämäärien
kannalta olennaisen tärkeä, ja tuon taidon oppimisedellytysten parantaminen on
tietoisesti valittu tämän julkaisun fokukseksi.
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3 Yhteiskuntatiedon kehittämissuunta: tiedetaustan
selkiyttäminen ja teoreettisuuden lisääminen
3.1 Eri tiedonalojen tiedonmuodot
Jos oppiaineen tavoitteita ja sisältöä koskevat kuvaukset ja rajaukset ovat niinkin
väljät kuin ne yhteiskuntatiedon osalta peruskoulun ja lukion opetussuunnitelman
perusteissa ovat, aineessa voidaan tehdä monenlaisia sisällöllis-rakenteellisia rat-
kaisuja ja kuitenkin pysyä hyvin opetussuunnitelman perusteiden osoittamissa ke-
hyksissä. Oppiaineen sisältöä ja rakennetta koskevat ratkaisut voidaan periaattees-
sa johtaa 1) oppiaineen taustatieteiden teorioista, käsitteistä ja metodeista, 2) jois-
takin yhteiskuntapoliittisista pyrkimyksistä tai yleistavoitteista, 3) ihmisten/nuor-
ten/oppilaiden elämismaailman merkityksellisiksi koetuista ilmiöistä, tai jollakin
tavoin kaikista näistä kolmesta (kiitos Pauli Arolalle tästä muotoilusta). Tässä jul-
kaisussa yhteiskuntatiedon sisällöllis-rakenteellisen kehittämisen painopistealu-
eeksi on valittu yllä mainituista ensimmäinen näkökulma eli taustatieteisiin ank-
kuroituminen ja siihen liittyen nimenomaan aineen tiedetaustan selkiyttäminen.
On kuitenkin korostettava, että kyseessä on siis painopistealue. Oppiaineen sisäl-
törakennetta ei voida konstruoida vain jonkin taustatieteen teoreettis-metodisista
lähtökohdista käsin, vaan on myös punnittava eri sisältörakenneratkaisujen yh-
teiskunnallista merkitystä ja oikeutusta sekä niiden hedelmällisyyttä opiskelijoi-
den oppimispsykologisten edellytysten kannalta. Tässä esitetyn yhteiskuntatiedon
kehittämisehdotuksen näkökulma ei siis ole suoraviivaisen tieteellinen ”käsitteel-
lis-empiristinen” (conceptual empiricist) vaan yhteiskunnallisesti reflektoiva tie-
teellinen ”uuskäsitteellistävä” (reconceptualist) näkökulma (katso Englund ja
Svingby 1982 ja siinä esitetty tulkinta amerikkalaisen kasvatustieteilijän W. Pina-
rin vastaavasta terminologiasta).
Edellä todettiin, että yhteiskuntatiedon tiedetaustaa tulisi siis selkiyttää. Mitä
lisäarvoa tiedetaustan selkiyttämisen sitten oikeastaan voidaan olettaa tuottavan
yhteiskuntatiedon opetukselle? Vastauksessa on syytä lähteä liikkeelle tiedonmuo-
don käsitteestä.
Kukin tieteenala avaa omanlaisensa ikkunan todellisuuteen, joten kun opis-
kellaan uusi tieteenala, avautuu samalla uusi näkökulma tähän todellisuuteen.
Kullakin tieteenalalla on hiukan omanlaisensa käsitteistö, jossa ilmenee tieteen-
alan tapa tarkastella maailmaa ja muodostaa sitä koskevaa tietoa eli asettaa on-
gelmia, tehdä havaintoja, eritellä, luokitella, päätellä, selittää ja tulkita. Tätä tie-
donrakentamisen tapaa voidaan kutsua tuon tieteenalan tiedonmuodoksi ja se siis
ruumiillistuu alan keskeisissä formaaleissa (epistemologisissa) ja materiaalisissa
(ontologisissa) käsitteissä. Jos halutaan ymmärtää esimerkiksi fysiikkaa, maantie-
dettä tai historiaa, on tiedettävä näiden tieteiden keskeinen käsitteistö. Tässä tie-
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täminen on yhtä kuin kompetenssi käyttää tuota käsitteistöä maailmaa jäsentäväs-
sä aktiivisessa ajatustyössä. Tieto on todellisuutta jäsentävien käsitteiden omaa-
mista ja käyttämistä, ja vastaavasti tiedon laajeneminen on todellisuutta kuvaavien
uusien käsitteiden omaksumista, muodostamista ja käyttöönottoa.
Eri tieteenalojen tiedonmuotojen erillisyyttä tai monoliittisuutta ei toki pidä
liioitella. Tiedonmuodostuksessa ja sen sääntöjen oppimisessa voidaan ajatella
olevan myös monille tai jopa kaikille tieteenaloille yhteisiä yleisperiaatteita. Siinä
mielessä eri tieteenalojen tiedonmuodoissa on samankaltaisuutta ja sukulaisuutta.
Myös tieteenalojen sisällä on joskus erilaisia ja avoimesti keskenään kilpailevia
käsityksiä siitä, mikä on tieteenalan pätevä tiedonmuoto (esimerkkinä historiatie-
teen alalla käydyt kiistat sosiologisoivan yhteiskuntahistorian pätevyydestä). Näis-
tä huomautuksista huolimatta on hyväksyttävää puhua eri tieteenalojen tiedon-
muodoista, sillä kullakin tieteenalalla tiedonmuodostus (kysymystenasettelu, kes-
kustelu, väittely, argumentointi) tapahtuu aina tietyn tutkimusperinteen pohjalta ja
suhteessa siihen. Tieteenalojen väliset rajat muuttuvat ja ne voivat jossakin koh-
den joskus hävitäkin ja uusia rajoja muodostuu uusiin kohtiin, mutta esimerkiksi
tällä hetkellä on todellisuutta, että historiantutkimuksessa esiintyvät ongelman-
asettelut, tutkimusmetodit ja selitysstrategiat ovat keskimäärin toisenlaisia kuin
vaikkapa psykologiassa tai kansantaloustieteessä. Näiden tiedonalojen puhunta,
diskurssi, on erilainen. (Tiedonmuoto-käsitteestä käydystä keskustelusta mm. Vir-
ta 1995: 20–21.)
Jos koulun oppiaineet nähdään erilaisiksi tavoiksi lähestyä maailmaa (”ämne
som angreppssätt”; Ekbom 1989: 110–113) eikä vain jonkinlaisena tietyn tietoai-
neiston luettelona, myös niiden kohdalla voidaan luontevasti puhua eri tiedon-
muodoista: oppiaineilla on omat keskeiset käsitteensä, näkökulmansa ja metodin-
sa. On kuitenkin muistettava kaksi asiaa: 1) Eräillä aineilla (äidinkieli, uskonto,
elämänkatsomustieto, yhteiskuntatieto) on tavallaan monta taustatiedettä. Yhteis-
kuntatiedonkin potentiaalisten taustatieteiden eli keskeisten yhteiskuntatieteiden
pohjalta voitaisiin itse asiassa konstruoida yhteiskuntatiedolle siten ehkä useita
hiukan erilaisia tiedonmuotoja. 2) Koulu ja tiedeyhteisö ovat yhteiskunnallisina
instituutioina ja sosiaalisina ympäristöinä (mm. opiskelijoiden ja opettajien keski-
näisten valta-asemien suhteen) sillä tavoin erilaisia, että argumentoinnin, peruste-
lun ja vakuuttamisen eli mielipiteenmuodostuksen käytännöt eivät todennäköisesti
toimi niissä samalla tavoin. Koulun oppiaineiden intellektuaalia potentiaalia vä-
heksymättä voidaan sosiologi Pierre Bourdieuta mukaillen sanoa, että tieteenalan
kuten historian piirissä vallitsevan keskustelutavan siirtäminen vastaavan kouluai-
neen keskustelutavaksi on tavallaan kuin alkemistinen prosessi (Bourdieu 1982:
178– 182). Kouluaine historia ei ole samaa kuin akateeminen historia (joka ei toki
sekään ole monoliittinen muodostuma), mutta nuo kaksi voivat hyvin olla tiedon-
muodoiltaan sukulaisia, jopa läheisiä.
22 Jan Löfström (toim.)
3.2 Tieteenalan käsitteistöstä syntyvä jäntevyys
Mitä lisäarvoa voidaan saavuttaa sillä, että oppiaineen opiskelu rakentuu sen taus-
tatieteen tiedonmuodon (keskeisen käsitteistön) varaan? Kunkin tieteenalan kä-
sitteistö on rakentunut eri tutkijapolvien ajatustyön tuloksena näiden pyrkiessä
ymmärtämään ja selittämään todellisuutta entistä paremmin. Tieteellisillä tai ku-
ten voidaan myös sanoa teoreettisilla käsitteillä on se olennainen piirre, että ne
muodostavat maailmaa joltain suunnalta systemaattisesti ja laaja-alaisesti kuvaa-
van kokonaisuuden. Ne tarjoavat siten laadullisesti oman tietynlaisensa tavan luo-
kitella, tulkita ja selittää maailmaa ja esittää sitä koskevia kysymyksiä. Kun opis-
kellaan tiettyä tieteenalaa, opiskellaan tiettyä käsitteiden verkkoa eli sitä, miten
maailmaa voidaan tietystä näkökulmasta loogisesti ja systemaattisesti jäsentää ja
miten siitä voidaan esittää hedelmällisiä kysymyksiä.
Käsitteiden opiskelun tärkeyttä yhteiskuntatiedossa on kyllä korostettu aiem-
minkin: mm. Castrén, Lappalainen ja Nöjd (1982: 190) katsoivat, että yhteiskun-
tatiedon tärkeimpänä tiedollisena sisältönä on ”yhteiskunnallinen, taloudellinen ja
poliittinen peruskäsitteistö”. Tässä kuten ehkä usein muuallakin ”peruskäsitteistö”
on kuitenkin todennäköisesti nähty senkaltaisena staattisena käsitteistönä, jota
lueteltiin mm. historian ja yhteiskuntatiedon lukion oppimäärässä vuodelta 1981:
poliittista järjestelmää ja muuta yhteiskuntaelämää koskeva oppiaines strukturoi-
tiin siellä lähes kokonaan sellaisilla nimikkeillä kuin kunnallinen itsehallinto,
joukkotiedotus, yhteiskunnalliset palvelut, yhteiskunnallisiin toimintoihin osal-
listuminen jne. (Anon. 1981, 26–27). Näiden käsitteiden varaan rakennettu opis-
kelu on saattanut olla informatiivista mutta tuskin kovin dynaamista tai ongelma-
keskeistä, koska ne ovat nimeäviä, toteavia ja siinä mielessä staattisia käsitteitä.
On kuvaavaa, että edellä mainitussa ainedidaktiikan oppikirjassa muistutettiin
yhteiskuntatiedon käsitteiden oppimisen mielellään vaativan sitä, että opettaja
”kertaa kärsivällisesti” käsitteiden merkityksiä ja vaatii oppilailta niiden ”täsmäl-
listä osaamista” (Castrén, Lappalainen ja Nöjd 1982: 196–197). Ajatuksena näyt-
tää siinä olevan, että yhteiskuntatiedon peruskäsitteille osoitetaan opetuksessa nii-
den ’oikea’ merkitys, jonka oppilaat omaksuvat vähitellen kertauksen myötä mie-
leenpainamalla. Tämä suositus saattaa olla jotenkin perusteltavissa senkaltaisten
käsitteiden kohdalla kuin eduskunta, hallitus tai presidentti, jotka ovat partikulaa-
risia, nimeäviä ja ei-analyyttisiä käsitteitä ja joiden sisältö on verraten selvärajai-
nen. Kun tässä julkaisussa hahmotellaan yhteiskuntatieteiden keskeisten käsittei-
den ottamista yhteiskuntatiedon sisältörakenteen pohjaksi, kyseessä ovat toisen-
tyyppiset, analyyttiset ja työkalunomaiset käsitteet, joita ei ole mielekästä yrittää
opiskella ikään kuin ylhäältä annettuja määritelmiä opetellen. Näiden käsitteiden
opiskelu ja omaksuminen edellyttää teoreettista, siis ympäröivää todellisuutta erit-
televää ja problematisoivaa oppilaan aktiivista ajatustyötä. Jos yhteiskuntatiedon
sisältörakenne ankkuroidaan nykyistä selvemmin ja tietoisemmin eri yhteiskunta-
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tieteiden tiedonmuotoja konstituoiviin käsitteisiin, aineen opetukseen todennäköi-
sesti saadaan lisää juuri intellektuaalista jäntevyyttä, nimittäin ongelmakeskeisyyt-
tä, analyyttisyyttä ja kriittisyyttä (Ahonen 1996; myös Vernersson 1999: 150–
151).
Yhteiskuntatiedon opetuksen kehittämisen ja uudistamisen suunnaksi esite-
tään tässä siis nykyistä selvempää tieteenalapainotusta. Tätä voidaan ehkä haluta
kritisoida niin sanotun eheyttävän opetuksen näkökulmasta, jonka mukaan tie-
teenala- ja oppiainejakoinen opetus pirstoo ympäröivää todellisuutta keinotekoi-
sesti osiin. Sakari Suutarinen puolestaan on epäillyt, että tieteenalapainotteisuutta
korostavat ratkaisut mm. perusopetuksen arvioinnissa (ainekohtaiset valtakunnal-
liset kriteerit ja päättökokeet) vievät kohti koulujen kilpailuttamista ja sitä kautta
kohti ”välineellisiä oppisisältöjä”, jolloin ymmärtäminen ja käsittäminen opetuk-
sen päämäärinä jäävät tietojen ja taitojen varjoon (Suutarinen 2000: 42, 45). Tie-
teenalapainotteisuuden ja eheyttävän opetuksen välille ei ehkä kannata rakentaa
antagonistista joko-tai -suhdetta. Eheyttämisen etuja ja rajoituksia koskevaa laajaa
keskustelua ei ole tarkoituksenmukaista käydä tässä, mutta todettakoon vain, että
tieteenalakohtaisten tiedonmuodosstrategioiden opiskelu on puolustettavissa (mm.
Gardner 1999). Suutarisen mainitsemia tietoa välineellistäviä kehityssuuntia on
toki syytä varoa, mutta opetuksen ankkuroiminen tieteenalakohtaisiin käsitteistöi-
hin ei sinänsä välttämättä merkitse sitä, että ymmärtäminen ja käsittäminen opis-
kelun päämääränä joutuisivat sivuun. Tässä esitettävä näkemys tieteenalakohtais-
ten käsitteistöjen opiskelusta itse asiassa juuri korostaa käsitteiden opiskeluun
kuuluvaa erittelyn, tulkinnan ja reflektoinnin elementtiä ja siten myös asioiden
ymmärtämisen ja käsittämisen tärkeyttä.
3.3 Teoreettisuus, väärinymmärretty uhkakuva
Yhteiskuntatiedolle historiallisesti asetetun vahvasti informatiivis-deskriptiivisen
tiedonjakotehtävän ohella on ehkä toinenkin syy, miksi aineen käsitteellinen viri-
tys on jäänyt (tai jätetty) verraten löysäksi. Tämä syy on tietty ’teoreettisuutta’
kohtaan tunnettu epäluulo ja vastustus. Usein on korostettu, että opetus ei saa olla
liian teoreettista, jotta se ei ylittäisi opiskelijan (lapsen, nuoren) käsityskykyä.
Teoreettisuuden käsite on ehkä kuitenkin ymmärretty tällöin hiukan vinoutuneesti.
Seuraava esimerkki havainnollistaa asiaa. Lukion yhteiskuntatiedon tiedolliset
tavoitteet asetettiin vuoden 1981 oppimäärässä seuraavasti: ”Oppilas ymmärtää,
että yhteiskunnallinen elämä syntyy ja kehittyy luonnon asettamissa rajoissa ja
että näiden lisäksi yhteiskunnan kulloinenkin väestörakenne ja ihmisen oma tuo-
tantotoiminta vaikuttavat yhteiskuntaelämän muotoihin.
 Oppilas hallitsee Suomen taloudellisen järjestelmän pääpiirteet. Oppilas ym-
märtää, että kansantalouden toimintaa pyritään ohjaamaan talouspoliittisin
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keinoin ja että eri tilanteissa käyttökelpoisista talouspoliittisista ratkaisumal-
leista syntyy erilaisia tulkintoja.
 Oppilas hallitsee Suomen valtiollisen ja yhteiskunnallisen järjestelmän pää-
piirteet. Oppilas ymmärtää, että virallisten järjestelmien lisäksi yhteiskunnal-
liseen toimintaan vaikuttavat erilaiset epäviralliset järjestelmät.
 Oppilas tuntee suomalaisen yhteiskunnan tärkeimmät yhteiskunnalliset pal-
velut ja ymmärtää niiden tarkoituksen. Oppilas ymmärtää yhteiskunnallisen
osallistumisen merkityksen yhteiskunnan kehittämisessä.” (Anon. 1981, 26.)
Historian ja yhteiskuntatiedon didaktiikan oppikirjassa näitä tavoitteita kommen-
toitiin tuoreeltaan näin: ”Kurssin lähtökohdat ovat varsin teoreettisia, sosiologis-
voittoisia, joskin niistä voidaan päästä myös konkreettisiin yksityiskohtiin. Tuleva
opetuskäytäntö osoittanee, miten näin teoreettinen kysymyksenasettelu pystyy ve-
toamaan lukiolaisiin” (Castrén, Lappalainen ja Nöjd 1982: 189, 191).
Yllä luetellut tavoitteet ovat kyllä tavallaan teoreettisia, mutta ennen kaikkea
ne ovat abstrakteja, ja se ei ole samaa kuin teoreettisuus, vaikka teoreettisuus sa-
maistetaankin usein abstraktisuuteen. Näiden käsitteiden eroa on korostanut mm.
kasvatustieteilijä Torsten Madsén eräässä artikkelissaan, jossa hän toteaa Mac
Murrayta lainaten, että kouluopetus Ruotsissa ei suinkaan ole liian teoreettista,
vaikka usein niin sanotaan, vaan se on liian abstraktia, ja tuo abstraktisuus johtuu
siitä, että opetuksessa käsitteet irrotetaan usein merkitysyhteyksistään. Esimerkki-
nä Madsén mainitsee tilanteen, jossa oppilaat lähetettäisiin opintokäynnille kuun-
telemaan ja katselemaan asioita ja kohtaamaan todellisuus ikään kuin ’suoraan’
opiskelematta lainkaan etukäteen, mihin kokonaisuuteen käynnillä kuultavat ja
nähtävät asiat liittyvät. Itse asiassa opetukseen tarvittaisiin usein nimenomaan
enemmän eikä suinkaan vähemmän teoriaa. Teoria on yhtä kuin ne asioita hierar-
kisesti organisoivat ja systematisoivat käsitteet, selitykset ja mallit, joilla luodaan
yhteyksiä ja siltoja asioiden välille, mm. opiskelijan omien kokemusten ja opis-
kelun kohteena olevan maailman välille. (Madsén 1998)
Teoreettisuus ja sen kaksoissisar käsitteellisyys lienee usein nähty jonkinlai-
sena vaarana ja epätoivottavana piirteenä opetustapahtumassa, kun taas käytän-
nöllisyys on ollut melko helppoa hyväksyä opetustyön johtotähdeksi. Se on ollut
ikään kuin ’pahan’ teoreettisuuden ’hyvä’ vastakohta. Esimerkkinä tästä ajattelu-
tavasta on eräs historian ja yhteiskuntaopin opettajaliiton lehdessä taannoin jul-
kaistu joskin ammattikunnan ulkopuolelta esitetty puheenvuoro, ”Mitä painottai-
sin taloustiedon opetuksessa lukiolaisille”. Kirjoittaja toivoi siinä taloustiedon lu-
kio-opetukseen käytännönläheisiä sisältöjä kuten perustietoja lainanoton ehdoista
sekä eri säästö- ja sijoitustuotteiden pääpiirteistä ja niiden riskeistä. Mitä opetuk-
sen teoreettisuuteen tulee, kirjoittaja totesi: ”Aihepiirien rajaamisella ja tiivistämi-
sellä tavoittelisin sitä, ettei lukiolaisten taloustieto olisi liian teoreettista viisaste-
lua eikä myöskään spekulaatio-oppia, vaan enemmänkin käytännöllistä kansa-
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laistaitoa. Raha rauhoittaa, mutta taloustieto – kaiken muun tiedon lailla – alkaa
määrän kasvaessa myös lisätä tuskaa.” (Lindholm 2000: 7)
Suurten tietomäärien käsittely ja omaksuminen saattaa epäilemättä tuottaa
kenelle tahansa ihmiselle joskus tuskaa, mutta niin tapahtuu todennäköisimmin
silloin, kun hänellä ei ole tietomäärän järjestämiseen ja sulattamiseen sopivia vä-
lineitä, nimittäin käsitteitä, malleja ja teorioita. Teoreettisuus ja käsitteellisyys
saatetaan mieltää käytännöllisyyden vastakohdaksi, mutta jos niin tehdään, käy-
tännöllisyys itse asiassa kutistetaan jonkinlaiseksi välittömäksi epä-reflektiiviseksi
suhteeksi konkreettiseen maailmaan. Lähes kaikissa sosiaalisesti merkityksellisis-
sä maailmaa koskevissa jäsennyksissämme on nimittäin mukana teoreettinen
(luokitteleva, erittelevä, vertaileva, päättelevä) elementti. Puhtaasti ei-teoreettises-
sa maailmasuhteessa havaitut asiat ovat irrallaan kaikista merkitysyhteyksistä eli
käsitteellisistä tulkinnoista. Sellainen tietämys maailmasta on abstraktia sanan
täydessä merkityksessä: ’irrotettua’ ja ’erotettua’ siitä mikä on suurempi kokonai-
suus. Vain teoreettisella eli käsitteellistävällä työllä voidaan ottaa maailma hal-
tuun ja saattaa se inhimillisen toiminnan eli praxiksen kohteeksi. Aristoteliseltä ja
hegeliläiseltä filosofiselta kannalta katsoen toiminta ei ole jonkin asian teknistä
tekemistä, ”välineellistä tuottamista ja valmistamista”, vaan ”luovaa itsetarkoituk-
sellista itsetoteutusta” (Niiniluoto 1994: 243), ja siihen liittyy (toiminnan käsitteen
aristotelisessä tulkinnassa) olemuksellisesti juuri käytännöllinen tieto, tieto siitä
miten maailmassa voidaan toteuttaa itseä. Toiminta eli praxis on teorian jäsentä-
mää käytäntöä ja käytännön avulla koeteltavaa teoriaa (Williams 1988 [1976]:
317–318).
3.4 Käsitteiden yhteiskunnallinen relevanssi ja kytkeytyminen
oppilaan kokemuksiin
Yllä mainittu praktinen suhde maailmaan on tärkeä asia sikäli, että se profiloi täs-
sä esitetyn näkökulman eroa sellaisiin pedagogisiin puheenvuoroihin nähden, jois-
sa on korostettu käsitteiden opiskelun merkitystä ajattelun kehittämisessä mutta
sivuutettu käsitteiden ja ympäröivän konkreettisen maailman (mm. yhteiskunnan)
välinen suhde. Esimerkiksi tiedollisen kasvatuksen formaaleihin tavoitteisiin kes-
kittynyt FOTA-kokeilu (katso Mehtäläinen 1992) tarkasteli sitä, mitkä ovat ajat-
telun ja tiedon rakenteet ja miten ajattelun taitoja voidaan kouluopetuksessa sys-
temaattisesti kehittää. Formaaleihin tavoitteisiin fokusoitaessa jää kuitenkin hel-
posti syrjään kysymys, mikä on opiskeltavan käsitteistön yhteiskunnallinen rele-
vanssi sekä merkitys ihmisten toiminnan (praxiksen) resurssina. Sen sijaan tämän
julkaisun näkökulma yhteiskuntatiedon kehittämiseen on uuskäsitteellistävä mm.
Thomas Englundin ja Gunilla Svingbyn (1982) tarkoittamassa mielessä: yhteis-
kuntatiedon sisältörakenteen suuntaviivoiksi ehdotetaan tiettyjen taustatieteiden
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tiedonmuodoille keskeisiä käsitteitä, mutta samalla halutaan pitää mielessä myös
kysymys, mikä on näiden käsitteiden yhteiskunnallinen relevanssi ja kuinka mie-
lekäs niiden varaan syntyvä aineen sisältörakenne on oppilaiden elämismaailman
ja oppimispsykologisten edellytysten kannalta. Yhteiskuntatieteiden keskeistä kä-
sitteistöä tulisi ottaa nykyistä enemmän yhteiskuntatiedon sisältörakenteen run-
goksi, mutta perusteluksi ei riitä, että tämä käsitteistö on tiettyjen tieteenalojen
tiedonmuodon kannalta keskeistä. Tuon käsitteistön opiskelun tulisi myös edistää
opiskelijan mahdollisuuksia ottaa haltuun sosiaalinen ympäristönsä, ja käsitteistön
opiskelun olisi oltava järjestettävissä oppimispsykologisesti hedelmällisellä ta-
valla. Keijo Elion esittämissä yhteiskuntatiedon didaktiikan eri painotuksissa tämä
vastaa lähinnä emansipatoris-kommunikatiivista painotusta (Elio 1993: 50).
Yhteiskuntatiedon opiskelu peruskoulun yläasteella on luultavasti ollut näkö-
kulmiltaan hiukan toisenlaista kuin lukiossa, mikä on tavallaan aivan ymmärrettä-
vää; opetuksessa on otettava huomioon mm. opiskelijoiden kehityspsykologiset
edellytykset. Myös oppilaiden tietopohja yhteiskunnasta ja sen ilmiöistä lienee
lukiossa keskimäärin laveampi kuin peruskoulussa. Ei ehkä kuitenkaan pidä liioi-
tella peruskoulussa ja lukiossa toteutetun yhteiskuntatiedon perusnäkökulman
eroa tai myöskään sitä, miten suuri ero lukio- ja peruskouluikäisten nuorten intel-
lektuaalisessa kapasiteetissa lopulta keskimäärin on. Yhtäältä nimittäin yhteiskun-
tatiedon tiedetaustan jäsentymättömyydestä kumpuava aineen sisältörakenteen
käsitteellinen keveys on ollut rajoite, jonka vuoksi opetusta ei lukiossakaan ole
oikein voitu kytkeä yhteiskuntatieteiden käsitteisiin vaan se lienee usein ollut pe-
riaatteiltaan samantyyppistä kuin peruskoulussa (Arola 1994: 45). Mitä tulee op-
pilaiden intellektuaaliseen kapasiteettiin, ei ole estettä sille, että nuortenkin oppi-
laiden pohdittavaksi voidaan tuoda teoreettisia ongelmia; kyse on vain siitä, miten
ne muotoillaan ja esitetään. Yhdysvaltalainen Filosofiaa lapsille -ohjelma (Philo-
sophy for Children) on hyvä esimerkki varsin vaativienkin, tässä tapauksessa filo-
sofisten, ongelmien tuomisesta nuorten oppilaiden käsiteltäväksi (katso Morehou-
se 1988). Itse asiassa voidaan esittää, että maailman suuria kysymyksiä pitäisikin
tuoda (oppimis- ja kehityspsykologian kannalta järkevällä tavalla) lasten ja nuor-
ten pohdittavaksi verraten varhain! Torsten Madsénin tavoin voidaan näet katsoa,
että kun nuoret kuitenkin jo varhaisesta lapsuudestaan saakka saavat nähdä ja
kuulla mediassa kuvauksia ympäröivän maailman usein monimutkaisista ilmiöis-
tä, on erhe ajatella, että heitä olisi mahdollista saati eettisesti oikein pitää jonkin-
laisessa tiedollisen viattomuuden tilassa siihen asti, kunnes heille perusopetuksen
loppuvaiheessa alettaisiin tarjota käsitteellisiä työkaluja suurten ja tärkeiden ky-
symysten jäsentämiseen (Madsén 1998).
Tietenkin opetuksen käsitteellinen (teoreettinen) taso pitää virittää oppilaan
edellytysten mukaan, mutta peruskoulun ja lukion yhteiskuntatiedolle voitaneen
kuitenkin molemmille yhtäläisesti asettaa seuraava nimenomaan käsitteiden opis-
keluun liittyvä tehtävä: oppilaita tulee ohjata nostamaan omia kokemuksiaan kos-
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kevia kuvauksia, tulkintoja ja kysymyksiä vähitellen korkeammalle käsitteelliselle
tasolle. Opiskelun lähtökohtana tulee toki olla oppilaiden omat kokemukset sekä
näitä arkikokemuksia jäsentävät spontaanit käsitteet, miniteoriat ja ”intuitiiviset
teoriat” (Leino 1992), mutta tavoitteena on, että oppilas ajattelussaan kohoaisi
oman yksityisen kokemusmaailmansa perspektiivin yläpuolelle ja kykenisi muo-
dostamaan yleisempää jäsenneltyä tietoa maailmasta (mm. Svingby 1986: 171–
175; Svingby 1989: 27). Oppimiskokemus voidaan tuottaa ja on joskus mielekäs-
täkin tuottaa ”keinotekoisen konkretian” avulla (Madsén 1998), kuten roolipelien
ja simulaatioiden avulla. Opetuksessa tulee sitten pyrkiä näitä simuloituja tai ’au-
tenttisia’ kokemuksia jäsentävien spontaanien käsitteiden vähittäiseen korvautu-
miseen yleisemmillä, teoreettisemmilla ja toiminnan kannalta käyttökelpoisem-
milla käsitteillä. Ei siis ole tarkoitus, että koulussa opiskeltaisiin yhteiskuntatietei-
den käsitteitä niiden itsensä vuoksi, vaan käsitteet ovat oppilaan omalle käytän-
töön suuntautuvalle ajatustyölle tarjottavia välineitä. Niitä on tarkoitus kokeilla,
hioa ja sitä myöten omaksua oman aktiivisen ajattelun työkaluiksi. Omien koke-
musten jäsentäminen käsitteiden avulla on nimenomaan käytännöllistä, koska
työstettävänä olevia käsitteitä voidaan kokeilla myös aina uusien kokemusten, ti-
lanteiden ja ongelmien tulkintaan. Käsitteiden avulla rakennetaan yleistyksiä, mm.
malleja asioiden välisistä yhteyksistä kuten esimerkiksi vaikutus- ja riippuvuus-
suhteista (Svingby 1989: 18–23, 26).
Tätä teoreettis-käytännöllisen ajatustyön ideaa voidaan havainnollistaa seu-
raavalla esimerkillä. Kun keskustelen opiskelijoiden kanssa, havaitsen, että heitä
askarruttavat seuraaviin asioihin ja teemoihin liittyvät kysymykset:
 raha, työ, työttömyys ja toimentulo;
 opiskelu ja sen hyöty suhteessa sen vaatimiin uhrauksiin;
 mitä nuori henkilö saa tai ei saa tehdä yhteiskunnassa;
 ympäristöongelmat.
Oppilaiden omat kokemukset ja ajatukset näistä kysymyksistä voidaan nyt, aina-






 hyvinvointi ja hyvinvoinnin eri ulottuvuudet.
Nämä ovat opettajalle käsitteitä joiden avulla suunnitella, millaisia esimerkkita-
pauksia, aineistoja, roolipelitehtäviä, kysymyksiä jne. ottaa oppilaiden kanssa
pohdittavaksi. Kun näitä koulua ympäröivästä todellisuudesta rakennettuja tai
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koulussa simuloinnilla (roolipelit ym.) generoituja oppimiskokemuksia jäsenne-
tään, oppilaiden spontaanit arkikäsitteet ja intuitiiviset teoriat työstä, toimeentu-
losta, ympäristöongelmista jne. yritetään saada nousemaan korkeammalle teoreet-
tiselle ja käsitteelliselle tasolle. Opettajan omaksi suuntaviitakseen ottamia käsit-
teitä ei välttämättä tarvitse tuoda opetukseen eksplisiittisesti niiden ’puhtaassa’
akateemisessa muodossa. Pääideana oppilaiden ajatustyössä on, että a) opiskeltu-
jen käsitteiden käyttö- ja merkitysyhteydet selkenevät ja tarkentuvat, b) oppilaiden
mahdollisuudet tehdä uudenlaisia tulkintoja yhteiskunnallisista ilmiöistä ja omista
kokemuksistaan lisääntyvät. Uusien käsitteiden oppiminen on uusien ajattelumah-
dollisuuksien avautumista, sillä käsitteet ovat ikään kuin linssejä tai prismoja, jot-
ka saavat maailman näyttämään erilaiselta kuin ennen (Sulkunen 1990: 5–6).
Tällaisen teoreettis-käytännöllisen yhteiskuntatiedon opiskelun keskeisenä ta-
voitteena on opiskelijan syvenevä itseymmärrys asemastaan ja mahdollisuuksis-
taan yhteiskunnassa. Tällainen ymmärrys on lopulta kaiken tuloksellisen toimin-
nan edellytys, mutta toisaalta ymmärryksen syveneminen myös edellyttää juuri
toimintaa, tehdyn käsitteellisen työn kokeilemista käytäntöön. Voidaan siis sanoa,
että yhteiskuntatiedon opetuksen päämääränä on opiskelijan ajattelun, kokemusten
ja toiminnan välisestä vuorovaikutuksesta kumpuava opiskelijan yhteiskuntatie-
toisuuden syveneminen (vertaa Arola 1994: 47). Esimerkkinä siitä, mitä toiminta
tässä kontekstissa voi merkitä, ovat projektit, jonkin arkiympäristöstä valitun on-
gelman jäsentämiseen ja ratkaisemiseen keskittyvät hankkeet, jotka ovat myös
eräs tapa ”avata koulua muun yhteiskunnan suuntaan” (Ahonen 2000: 30–31).
Mutta mitä nuo yhteiskuntatiedossa opiskeltavat yhteiskuntatieteiden keskei-
set käsitteet olisivat? Mikä on se käsitteistö, jota yhteiskunnallisen kasvatuksen
kannalta oppilaiden olisi tärkeää päästä työstämään ja käyttämään? Näihin kysy-
myksiin on vaikeaa ja kenties mahdotontakin antaa definitiivistä vastausta, koska
vastaus ainakin joiltain osin riippuu siitä, millainen yhteiskuntakuva ja millaiset
arvot vastaajalla on. Epäilemättä voidaan kuitenkin saavuttaa yksimielisyys joi-
denkin käsitteiden merkittävyydestä. Seuraavassa luvussa esitetään ehdotuksia,
mitä olisivat yhteiskuntatiedon yleisen sisältörakenteen pohjaksi soveltuvat käyt-
tökelpoiset yhteiskuntatieteiden käsitteet. Kustakin käsitteestä esitetään myös,
millaisia kysymyksiä ja ongelmanasetteluja niihin liittyen opetuksessa voitaisiin
virittää. Käsitteitä valikoitaessa on pidetty mielessä, että niiden tulisi olla yhteis-
kuntatieteiden tiedonmuotojen kannalta keskeisiä mutta lisäksi myös ympäröivän
yhteiskunnallisen todellisuuden ja nuorten opiskelijoiden oman elämismaailman
kannalta merkityksellisiä. Opetusmenetelmällisiä ratkaisuja kuten oppimiskoke-
muksia koskevia ehdotuksia tässä ei esitetä. Niihin tullaan paneutumaan yhteis-
kuntatiedon opetuksen kehittämisprojektin seuraavissa vaiheissa.
Seuraavassa luvussa tarkastellaan myös lyhyesti, millaisia ovat eri yhteiskun-
tatieteiden näkökulmat maailmaan ja ihmiseen sekä miten tieto niissä rakentuu.
Kunkin tieteenalan kohdalla on myös mainittu lyhyesti sen eri koulukunnista tai
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tutkimusperinteistä. Nämä koulukuntaerot voivat olla hyvä lähtökohta opetuksessa
muotoiltavia ongelmanasetteluja varten, sillä niissä konkretisoituu hyvin se, että
jo perusnäkökulmat yhteiskunnallisten kysymysten tarkastelussa voivat olla varsin
erilaisia.
Seuraavassa luvussa hahmotellaan myös ehdotus yhteiskuntatiedon opinnoille
asetettavista tiedollis-taidollisista tavoitteista siltä pohjalta, mikä olisi valittujen
yhteiskuntatieteiden tiedonmuotojen ymmärtämisessä olennaista. Yhteiskuntatie-
dollisen kasvatuksen sosiaalis-eettisiä tavoitteita ei ole tässä erikseen käsitelty. On
katsottu, että niiden osalta voidaan yhtyä lukion ja peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa sekä perusopetuslaissa ja lukiolaissa esitettyihin koulukasvatuk-
sen yleisiin arvopäämääriin.
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4 Yhteiskuntatieteiden ’luonnekuvia’
4.1 Yhteiskuntatieteiden ykseys?
Tässä luvussa tarkastellaan kolmea yhteiskuntatieteiden tieteenalaa, joita voita-
neen pitää yhteiskuntatieteiden eräänlaisina perustieteinä ja jotka ovat olleet aina-
kin periaatteessa myös yhteiskuntatiedon taustatieteitä. Nämä tieteenalat ovat kan-
santaloustiede, politiikan tutkimus (valtio-oppi) ja sosiologia. Viimeksi mainitun
alaan luetaan tieteentraditiossa usein myös sosiaaliantropologia (Yhdysvalloissa
kulttuuriantropologian nimellä), johon tässä luvussa viitataan sosiologian yhtey-
dessä. Yhteiskuntatieteistä yhteiskuntafilosofia, sosiaalipsykologia ja oikeustiede
voisivat toki periaatteessa nekin olla yhteiskuntatiedon tiedetaustana, etenkin oi-
keustiede sen vuoksi että lukiossa ja peruskoulussa opiskellaan nykyään yleisesti
lakitietoa valinnaisena syventävänä kurssina.
Edellä on puhuttu eri tieteenalojen tiedonmuodoista. Missä määrin esimerkik-
si sosiologian ja kansantaloustieteen tiedonmuodot sitten ovat erilaiset? Tämä si-
nänsä akateeminen kysymys on syytä esittää siksi, että sillä on merkitystä koulun
yhteiskuntatiedolle asetettavien institutionaalisten puitteiden kannalta, mm. sen
osalta miten paljon tuntimäärä- ym. resursseja oppiaineelle katsotaan tarpeellisek-
si antaa ja miten laajaa yhteiskuntatieteiden tuntemusta aineen opettajalta halutaan
vaatia. Jos korostetaan taloustieteellisen, sosiologisen ja politologisen ajattelun
erilaisuuksia ja jos katsotaan, että yhteiskuntatiedossa tulee tarkastella yhteiskun-
nan ilmiöitä laaja-alaisesti, niin yhteiskuntatiedon opetukselle tulisi antaa suhteel-
lisen suuret aika- ym. resurssit, jotta näitä eri tiedonmuotojen näkökulmia voitai-
siin syvällisesti opiskella ja yhteiskuntaa tarkastella eri puolilta. Jos korostetaan
yhteiskuntatieteiden tiedonmuotojen yhtäläisyyksiä, yhteiskuntatieteellisesti validi
yhteiskunnan tarkastelu voisi puolestaan olla toteutettavissa pienemmillä mm. ai-
karesursseilla, sillä silloin opiskelun kohteena olisi monen eri tiedonmuodon ase-
mesta yksi, eräänlainen yleisyhteiskuntatieteen tiedonmuoto ja yleisyhteiskunta-
tieteellinen ajattelu. Vastaavasti voidaan ajatella, että jos yhteiskuntatieteiden kat-
sotaan olevan tiedonmuodoiltaan kovin erilaiset, opettajan kompetenssin laaja-
alaisuuteen kohdistuu suuremmat vaatimukset, kuin jos katsotaan yhteiskuntatie-
teiden tiedonmuotojen olevan niin lähellä toisiaan, että yhden yhteiskuntatieteen
syvälliset opinnot antavat pohjan operoida muidenkin yhteiskuntatieteiden alalla
(tästä kysymyksestä akateemisen tutkimuksen kontekstissa mm. Mills 1975
[1959]: 153–158).
Tässä luvussa kansantaloustieteen, politiikan tutkimuksen ja sosiologian erot
painottuvat ehkä suhteellisen paljon siksi, että tieteenalojen esittelyn lähtökohdak-
si valittiin kysymys niiden kunkin omista keskeisistä käsitteistä, ei niiden mah-
dollisista yhteisistä käsitteistä. Vastapainona tälle tieteenalojen erojen korostumi-
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selle on syytä muistuttaa, että mm. Erik Allardt on katsonut, että yhteiskuntatie-
teillä on myös perustavanlaatuisia yhtäläisyyksiä selitystapojensa ja tarkastelemi-
ensa kysymysten osalta (Allardt 1994). Hän on esittänyt, että kansantaloustieteen,
valtio-opin ja sosiologian välistä, aikaisemmin usein suurena pidettyä eroa kaven-
tavat seuraavat seikat:
 Yhtäältä kansantaloustieteen ja toisaalta valtio-opin sekä sosiologian selitys-
mallit eivät enää useinkaan yksin tyydyttävästi selitä tärkeitä yhteiskunnalli-
sia ilmiöitä, vaan on ollut astuttava tieteenalarajojen yli. Siten esimerkiksi
kansantaloustieteessä on myönnetty, että poliittisten järjestelmien analyysillä
voi olla suurta merkitystä taloudellisten ilmiöiden selittämisessä.
 Empiiriset tutkimukset päätöksentekosysteemistä ja yhteiskunnan ohjausjär-
jestelmästä ovat osoittaneet, että mikään ohjaussysteemin osa (markkinat, by-
rokratia, poliittinen järjestelmä, korporaatiot) ei yksin ole hallitseva, vaan ne
on pyrittävä ottamaan kaikki huomioon toisiinsa vuorovaikuttavina tekijöinä.
 Yllä mainituissa yhteiskuntatieteissä turvaudutaan kaikissa pohjimmiltaan
eräänlaiseen rationaalisen valinnan teoriaan siinä mielessä, että niissä yrite-
tään selittää ja ymmärtää ihmisen toimintaa hänelle tietyssä sosiaalis-kulttuu-
risessa kehyksessä kulloinkin tarjolla olevien vaihtoehtojen valossa. Toisin
sanoen yhteiskuntatieteiden selitykset ovat Allardtin mukaan lopulta pohjim-
miltaan hermeneuttisia (ihmisen toimintaa tulkitsevia), vaikka ne usein, eri-
tyisesti kansantaloustieteessä, saattavat näyttää kausalistisilta.
Edellä sanottu olkoon eräänlainen varoitus, caveat, kun nyt ryhdytään tarkastele-
maan eri yhteiskuntatieteiden ’luonteenpiirteitä’.
4.2 Kansantaloustiede
Yhteiskuntatieteiden luonne
Yhteiskunnan ja ihmisen toimintaa käsitteleviä tieteenaloja on monia kuten kan-
santaloustiede, sosiologia, valtio-oppi, yhteiskunta- ja moraalifilosofia, sosiaali-
psykologia, yhteiskuntahistoria ja sosiaaliantropologia. Näiden lisäksi ovat vakiin-
tuneita tutkimusaloja mm. sosiaalipolitiikka ja viestintä. Koulussa opetettava yh-
teiskuntaoppi perustuu eri yhteiskuntatieteiden tuottamaan tietoon. Eri yhteiskun-
tatieteiden menetelmät ja käsitteistöt eroavat toisistaan ainakin jonkin verran,
usein varsin paljon. Toiset tieteenalat painottavat historiallis-kulttuurista ja tulkin-
nallista selittämistä, toiset taas hakevat mahdollisimman kaikenkattavia, univer-
saaleja selityksiä yhteiskunnan eri ilmiöille. Myös tieteenalojen sisällä selittämistä
koskevat näkemykset vaihtelevat. Yhteiskuntatieteiden varsin perustavien erojen
takia niitä on syytä käsitellä erikseen.
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Yhteiskuntatieteet tuottavat yhteiskuntaa koskevaa tietoa, joka perustuu eri-
laisiin teorioihin ja näiden teorioiden todenmukaisuuden selvittämiseen erilaisten
havaintoaineistojen avulla. Tätä tietoa voidaan käyttää monin tavoin. Se voi toi-
mia yhteiskunnan ja yksilöiden päätöksenteon apuna. Yhteiskunnallisessa päätök-
senteossa se voi auttaa mm. päätöksentekotilanteiden jäsentelyssä ja asioiden tär-
keysjärjestyksen hahmottamisessa. Yksilötasolla se voi mm. auttaa yhteiskunnan
tarjoamien palvelujen käytössä sekä poliittisten vaikutuskanavien hyödyntämises-
sä. Sitä voidaan käyttää myös mielipiteenmuodostuksen apuna, esimerkiksi vallit-
sevien käsitysten ja näkemysten analyysin ja kritiikin apuvälineinä. Yhteiskuntaa
koskeva tieto antaa myös eväitä taloudellisen ja poliittisen päätöksenteon moraa-
listen kysymysten ymmärtämiseen sekä sen näkemiseen, että yhteiskunnan erilai-
sissa päätöksentekotilanteissa on useita vaihtoehtoja, joiden vertailuun järkevät
valinnat perustuvat.
Mitä kansantaloustiede on?
Kansantaloustiedettä kiinnostaa yhteiskunnan voimavarojen kohdentumisen on-
gelma, jota voidaan luonnehtia kolmella talouden peruskysymyksellä:
 mitä hyödykkeitä yhteiskunnassa tuotetaan eli mistä kansantuote koostuu,
 miten hyödykkeitä tuotetaan eli millaisia tuotannontekijöitä kuten pääoma-
hyödykkeitä ja työvoimaa tuotannossa käytetään, ja
 kuka nämä hyödykkeet saa eli millainen on yhteiskunnan tulonjako.
Nämä talouden peruskysymykset on kaikissa yhteiskunnissa jollain tavoin rat-
kaistava, ja se, millainen talousjärjestelmä yhteiskunnassa vallitsee, ohjaa näiden
peruskysymysten ratkaisua. Esimerkiksi puhtaassa, täysin hajautetussa markkina-
taloudessa vastaukset näihin kysymyksiin ratkeavat pelkästään eri kulutushyödy-
ke- ja tuotantopanosmarkkinoilla toimivien yksittäisten ostajien ja myyjien välisen
kaupankäynnin tuloksena. Nykypäivän markkinatalouksissa yksittäisten ostajien
ja myyjien lisäksi erilaiset ostajien tai myyjien yhteistyöelimet, kuten esimerkiksi
työnantaja- ja työntekijäjärjestöt sekä poliittiset päätöksentekijät mm. budjettia
laatiessaan vaikuttavat suuressa määrin talouden peruskysymysten ratkaisuun.
Kansantaloustiede tutkii sitä, miten erilaisten taloustoimijoiden päätöksenteko
ja heidän välinen vuorovaikutuksensa, kuten hyödykkeiden tuotanto ja vaihdanta
erilaisissa institutionaalisissa olosuhteissa, määrää yhteiskunnan voimavarojen
kohdentumista. Yhteiskunnan institutionaaliset olot kuten lainsäädäntö, tavat, us-
konto jne. määräävät, millä tavoin ja missä laajuudessa tuotantoa ja kaupankäyntiä
markkinoilla voidaan harjoittaa. Suomessakin markkinoiden toimintaa säädellään
esimerkiksi rajoittamalla työaikoja sekä kauppojen aukioloaikoja kirkollisina
juhlapyhinä, muissa yhteiskunnissa on erilaisia, niille ominaisia säädöksiä. Huu-
meiden myynti ja valmistus on kielletty lähes kaikkien yhteiskuntien lainsäädän-
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nössä, kun taas usein tuotantoon liittyvää ympäristön saastuttamista säädellään eri
tavoin, kielloin, puhdistusvelvoittein ja erilaisten verojen sekä maksujen avulla.
Kansantaloustiede lähtee usein liikkeelle talousyksikön, kuluttajan ja tuotta-
jan, rationaalista päätöksentekoa koskevasta teoriasta. Silti se on kiinnostunut pää-
asiassa:
 markkina- tai toimialatason ilmiöistä, kuten jonkin hyödykkeen tai tuotanto-
panoksen hinnan ja vaihdetun määrän muutoksista,
 koko kansantalouden tason ilmiöistä, kuten kansantalouden tuotannon kas-
vusta sekä kasvuvauhdin vaihteluista, työttömyydestä ja inflaatiosta sekä
 maailmantalouden ilmiöistä, kuten maailmantalouden kasvusta ja kansainväli-
sestä kaupasta.
Yksinkertaistaen sanottuna yksittäisten taloudenpitäjien ja markkinoiden toimin-
taa, kuten ns. lamaelvytyksen mahdollisuuksia ja tarpeellisuutta. tutkivaa osaa
kansantaloustieteestä, kutsutaan mikro- ja koko kansantalouden toimintaa tutkivaa
osaa makrotaloustieteeksi. Kansantaloustiede tutkii myös talouspolitiikan kysy-
myksiä, sillä talouden toiminnasta saatava tietämys antaa ymmärrystä sekä talous-
politiikan mahdollisuuksista että sen rajoituksista erilaisten, yhteiskunnan kan-
nalta toivottavina pidettyjen tavoitteiden toteuttamisessa. Politiikan kysymykset
voivat koskea esimerkiksi markkinoiden kilpailuolosuhteiden muuttamista, eli kil-
pailulainsäädäntöä, työmarkkinoiden palkkakehityksen säätelyä eli tulopolitiikkaa
tai koko kansantalouden kasvun säätelyä.
Edellä on puhuttu taloudellisesta päätöksenteosta ja onkin tärkeää tarkastella
tämän päätöksenteon perusteita. Jos asiaa tarkastellaan tiettynä ajankohtana, ovat
yhteiskunnan voimavarat aina annetut ja rajalliset, mutta erilaisia hyödykkeitä
yleensä halutaan enemmän kun näillä annetuilla voimavaroilla voidaan saada ai-
kaan. Tässä mielessä valitsee niukkuus ja juuri niukkuuden takia syntyy talouden
voimavarojen kohdentamisen ongelma. Kun kaikkia haluja ei voida samanaikai-
sesti toteuttaa, on valittava eri vaihtoehtojen välillä. Tällöin syntyy ns. vaihtoeh-
toiskustannus. Kun esim. yhteiskunnan poliittisessa päätöksenteossa toteutetaan
jokin hanke, vaikkapa rakennetaan ja parannetaan tieverkkoa, joudutaan jostain
muusta, esimerkiksi terveydenhoitopalvelujen parantamisesta luopumaan. Jos tä-
mä on annettujen budjettivarojen toiseksi paras käyttövaihtoehto, muodostaa ter-
veyspalvelujen parantamisesta saatu hyvinvoinnin lisäys tienrakentamisen vaihto-
ehtoiskustannuksen. Vaihtoehtoiskustannuksen kannalta kaikella on hintansa, eli
silloin kun annetuilla voimavaroilla on monta mahdollista käyttökohdetta, ja kun
kuitenkin voimavarat käytetään tiettyyn kohteeseen, joudutaan luopumaan muista
käyttökohteista. Opiskelija joutuu samankaltaisen ongelman eteen kohdentaessaan
omaa aikaansa erilaisiin mahdollisiin toimintoihin. Se aika, jolloin hänellä ei ole
pakollisia läsnäoloa edellyttäviä oppitunteja, voidaan kohdentaa monin toimintoi-
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hin, kuten esimerkiksi itsenäiseen opiskeluun, television katseluun, internetissä
surffailuun, töissä käyntiin jne. Mikäli opiskelija päättää katsella televisiota, voi-
daan sen vaihtoehtoiskustannuksena pitää itseopiskelusta saadun ’opin’ menettä-
mistä. Yhteiskunnan ja talouden rationaalisessa voimavarojen kohdentamisessa on
syytä ajatella tietyn voimavarojen käytön vaihtoehtoiskustannusta.
Kansantaloustiede on yksi yhteiskuntatieteistä, mutta sen lähestymistapa ja
menetelmät poikkeavat muiden yhteiskuntatieteiden vastaavista. Kansantalous-
tieteelle on tyypillistä ns. mallianalyysi. Taloustieteen teoria lähtee liikkeelle ylei-
sistä periaatteista, kuten esim. oletuksesta taloudenpitäjien optimointikäyttäytymi-
sestä eli siitä, että taloudenpitäjien oletetaan toteuttavan omia tavoitteitaan mah-
dollisimman hyvin. Tällaisia yleisiä periaatteita ja muita, usein tarkoituksellisesti
yksinkertaistettuja oletuksia, käytetään hyväksi taloutta koskevien pelkistettyjen
kuvausten eli mallien rakentamisessa. Mallit voivat kuvata mm. taloustoimijoiden
rationaalista päätöksentekoa markkinoilla, markkinoiden toimintaa erilaisissa kil-
pailuolosuhteissa, koko kansantaloutta jne.. Mallien usein matemaattisen analy-
soinnin avulla saadaan aikaan sekä taloudellisen käyttäytymisen selityksiä että
tätä käyttäytymistä koskevia ennusteita. Ennusteiden paikkansapitävyyttä koetel-
laan vertaamalla niitä erilaiseen, pääasiassa tilastolliseen, havaintoaineistoon.
Kansantaloustieteellisen tiedon luonne kouluopetuksessa
Kansantaloutta koskevan tiedolla on kouluopetuksessa ainakin kaksi tärkeää on-
gelmaa: Se käsittelee asioita, joiden kanssa oppilaat ovat päivittäin omassa elä-
mässään tekemisissä esimerkiksi käsitellessään rahaa, ostaessaan erilaisia hyö-
dykkeitä ja säästäessään. Kuitenkin kansantaloustieteen teoria on käsitteellistä ei-
kä sillä ole suoraa yhteyttä oppilaiden omakohtaiseen elämismaailmaan. Toisaalta
teorian hallitseminen edellyttää kykyä ymmärtää ja taitoa käyttää joitakin kan-
santaloustieteen peruskäsitteitä, esimerkiksi käsitteitä tuotanto ja kulutus, joilla on
arkipuheessa erilainen merkitys kuin kansantaloustieteen käsitteinä.
Monenlaiset yhteiskunnan tapahtumat vesijohtojen ja viemäreiden rakentami-
sesta aina kännyköiden soittoäänien ostamiseen ovat kansantalouden ilmiöitä.
Oppilaiden kannalta on olennaista, että he kykenevät pelkistämään omasta elä-
mismaailmansa ilmiöistä kansantalouden näkökulman ja erottamaan sen esimer-
kiksi poliittisesta tai esteettisestä näkökulmasta. Talouden näkökulmien joukossa
kansantalouteen kuuluvat asiat on osattava erottaa myös kotitaloudesta ja liiketa-
loudesta.
Kouluopetuksen pitäisi saada oppilaat ymmärtämään, että ihmistä ja yhteis-
kuntaa voidaan tarkastella kansantaloustieteen näkökulmasta, ja että tämä näkö-
kulma on yksi useista erilaisista yhteiskuntatieteellisistä näkökulmista. Vaikka
yleissivistävässä koulussa opiskelevan oppilaan elämä on varsin etäällä tieteelli-
sestä työstä, hänen on kuitenkin hyvä ymmärtää, että kansantaloutta koskeva tieto
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perustuu tutkimustyöhön ja että toisinaan eri tutkijoiden näkemykset voivat olla
ristiriidassa keskenään.
Oppilaille entuudestaan tuttu historia ei muodosta systeemiä. Perehtyessään
kansantalouteen hän joutuu kuitenkin tekemisiin systeemisen tiedon kanssa. Siksi
on tärkeä ymmärtää, että esimerkiksi hyödykkeen kysynnällä ja tarjonnalla on
yhteyttä sen hintaan. Kansantalouden eri osat, kuten toimialat, ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenään ja sen takia kansantaloutta koskeva tieto koskee monesti sen
eri ilmiöiden välisiä suhteita.
Kansantaloutta koskevan tiedon hankkiminen
Omassa arkielämässään oppilas joutuu vain vähän tekemisiin kansantaloutta kos-
kevan tieteellisen tiedon kanssa eikä hänellä ole luontevia kanavia sen hankkimi-
seenkaan. Siksi hänen on saatava suurin osa tiedosta joko koulusta tai arkitietona
omasta elämismaailmastaan. Jotta tiedoista tulisi kansantaloudellista tietoa, ne on
kyettävä käsitteellistämään. Siksi kouluopetukselle on syytä asettaa tavoite, että
oppilas opettelee kansantaloustieteen peruskäsitteitä, kuten kysyntä, tarjonta,
markkinat, kansantuote, työttömyys ja inflaatio, joita hänen tulisi käyttää hyväksi
kansantalouden ilmiöitä opiskeltaessa.
Yleissivistävän koulun oppilaiden tärkeitä kansantaloutta koskevan tiedon
lähteitä ovat oman oppikirjan ohella eri tiedotusvälineet, televisio, radio, sanoma-
lehdet ja internet. Siksi on tärkeätä, että hän oppii lukemaan mm. lehtien taloussi-
vuja, seuraamaan muiden tiedotusvälineiden talouskatsauksia ja käyttämään näitä
hyväkseen lisätessään ymmärrystään kansantaloudesta ja laajemmin koko yhteis-
kunnasta.
On tärkeää, että oppilas oppii etsimään elämäänsä liittyvää taloudellista tie-
toa, kuten tietoa kansantalouden kasvun, inflaation, verotuksen ja korkojen muu-
toksista. Koska kansantaloutta koskevan tiedon yhteydet oppilaan elämismaail-
maan ovat ongelmallisia, on tärkeää, että tieto alkaa konkreettisesti elää hänelle.
Hän tajuaa, että mm. edellä luetelluissa asioissa tapahtuvat muutokset voivat
muuttaa merkittävästi hänen itsensä ja hänen läheistensä elämää. Esimerkiksi hä-
nen perheensä ostovoima, eli kyky hankkia rahavaroillaan erilaisia hyödykkeitä,
voi pienentyä, kun asuntovelan korko nousee tai inflaatio eli yleisen hintatason
nousu kiihtyy.
Kansantaloutta koskevaan tietoon sitoutuu yhteiskunnassa sekä taloudellisia
että poliittisia intressejä, esimerkiksi se, mitä tietoa tuodaan julkisuuteen ja miten
sitä esitetään, voi vaikuttaa vaikkapa työmarkkinaneuvottelujen lähtöasetelmiin tai
hallituspuolueiden suosioon seuraavissa vaaleissa. Siksi on tärkeää, että eri tieto-
lähteistä, esimerkiksi tiedotusvälineistä saatavaa tietoa kyetään koulussa kriitti-
sesti vertailemaan. Kansantalouteen perehtyessään oppilaan olisi kyettävä muo-
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dostamaan ristiriitaisista tiedoista omakohtainen perusteltu käsityksensä asioista,
jotka vaikuttavat hänen omaan elämäänsä.
Kansantaloutta koskevan tiedon käyttö
Yleissivistävän koulun oppilaita olisi rohkaistava kansantaloutta koskevan tiedon
etsimiseen ja käyttöön koulun ulkopuolella. Oppilaan tietopääoma kasvaa, kun
hänet saadaan itse pohtimaan talouselämän ilmiöitä. Tietoa voi erityisesti käyttää
oman elämän ja tulevaisuuden suunnitteluun, minkä seikan oivaltaminen on erit-
täin tärkeää. Kansantaloutta koskeva tieto auttaa oppilasta myös punnitsemaan
kriittisesti erilaisten tulevaisuutta koskevien hankkeiden edellytyksiä ja seurauk-
sia, koskivatpa nämä hankkeet sitten häntä itseään, kuten koulutuksen hankkimi-
nen tai koko yhteiskuntaa, kuten kansakuntien väliseen talousyhteisöön, esimer-
kiksi Euroopan Unioniin liittyminen.
Kansantaloutta koskevan tiedon käytön oppimisen kannalta on tärkeää, että
oppilas käsittää sekä yksittäisen ihmisen että kokonaisen yhteiskunnan talouden-
pidon järkiperäiseksi erilaisten voimavarojen kohdentamiseksi maailmassa, jossa
nämä voimavarat ovat rajallisia. Hän ymmärtää, että kansantaloutta koskevaa tie-
toa tarvitaan yhteiskunnan voimavarojen käytön suunnittelun sekä taloudenpidon
kannalta otollisten olosuhteiden luomisen pohjaksi.
Kansantaloudellisen tiedon kannalta ihannetavoitteena voi pitää sitä, että op-
pilas pystyy ymmärtämään ja selittämään havaitsemiaan yhteiskunnan ilmiöitä
oma-aloitteisesti kansantaloustieteellisen ja kansantaloutta koskevan tiedon avul-
la.
4.3 Politiikan tutkimus
Peruskoulun ja lukion yhteiskuntatiedon opetuksessa keskeisimpiä aiheita ovat
aina olleet Suomen poliittisen järjestelmän instituutioihin tutustuminen (eduskun-
ta, valtioneuvosto, hallitus, presidentti, puolueet, vaalit), keskus- ja paikallishal-
linnon välisen tehtäväjaon esittely (mm. kunta, sen tehtävät) sekä Suomen kan-
sainväliseen asemaan ja sitoumuksiin liittyvien keskeisten seikkojen tarkastelu
(mm. turvallisuuspolitiikka). Tiedotusvälineet lienee usein nähty myös lähinnä
yhteiskuntatiedon ’valtio-opilliseen’ osuuteen kuuluvaksi aiheeksi. Peruskoulun ja
lukion yhteiskuntatiedon käytännön toteutuksessa on epäilemättä ollut eroja, mut-
ta molemmilla kouluasteilla lienee ollut tavallista, että yhteiskuntatiedon näkö-
kulma yhteiskunnalliseen päätöksentekoon ja hallintoon on ollut insituutiokeskei-
nen ja Suomen poliittinen järjestelmä on esitelty instituutioiden keskinäisten oi-
keuksien ja riippuvuuksien verraten staattisena asetelmana.
Onkin toki tärkeää tuntea Suomen poliittisen järjestelmän keskeisten toimi-
joiden aseman ja toiminnan faktat, mutta tämän valtio-opillisen yleisen kansalais-
Yhteiskuntatieteiden ’luonnekuvia’ 37
tiedon jakamisen ohella olisi tärkeää tarjota yhteiskuntatiedon opiskelijoille dy-
naaminen kuva yhteiskunnallisten asioiden hoidon ja päätöksenteon käytännöstä
eli politiikasta sanan laajassa merkityksessä. Sikäli kun yhteiskunnallinen vaikut-
taminen ei kiinnosta nuoria, yhtenä osaselittäjänä voi olla (mm. koulun yhteiskun-
tatiedon opinnoissa syntyvä?) käsitys, että yhteiskunnallisten asioiden hoito on
vain tiettyjen ’laatikoiden’ (eduskunta, presidentti jne.) välistä asioiden siirtyile-
mistä ja päätösten syntymistä. Selvemmin ongelmasuuntautunut ja analyyttinen
lähestymistapa herättäisi todennäköisesti enemmän kiinnostusta. Käytännössä
kannattaisi siksi tarkastella nykyistä enemmän sitä, miten päätökset syntyvät, mil-
laisista asioista ja miksi syntyy kiistoja, miten kiistoja ratkotaan ja ketkä mitäkin
asioita ajavat.
Peruskoulun tai myöskään lukion yhteiskuntatiedon opetuksessa ei liene aina
realistista ja mielekästäkään pyrkiä aivan tieteelliseen asioiden tarkasteluun. Voi-
daan kuitenkin esittää, että valtio-opin tai modernimmin sanoen politiikan tutki-
muksen käsitteet, näkökulmat ja kysymyksenasettelut voidaan ottaa ja tulisi ottaa
avuksi yhteiskuntatiedon rakenteellisessa ja sisällöllisessä kehittämisessä. Tämä
perustuu siihen, että jollakin tasolla sekä kyseisen tieteenalan tutkijoita että ’taval-
lisia ihmisiä’, myös monia nuoria, kaiketi kiinnostaa sama asia, ympäröivän yh-
teiskunnan ymmärtäminen ja selittäminen. Politiikan tutkimuksessa käsitteitä ja
kysymyksenasetteluja on pyritty kehittämään niin, että niiden avulla eräistä yh-
teiskunnan ilmiöistä saataisiin mahdollisimman monipuolinen kuva ja hyvä ym-
märrys. Politiikan tutkimuksen käsitteillä ei luokitella ja nimetä asioita vain luo-
kittelun itsensä takia, vaan niillä pyritään ottamaan haltuun yhteiskunnallisia il-
miöitä tavalla, joka voisi mahdollistaa poliittisen kansalaisuuden, ihmisten mie-
lekkään yhteiskunnallisen toiminnan ja osallistumisen pelkän passiivisen sopeu-
tumisen asemesta. Politiikan tutkimuksen kuten muidenkin tieteenalojen käsitteet
ovat työkaluja ongelmien ja kysymysten asettamista sekä asioiden erittelyä, ar-
viointia, tulkintaa ja selittämistä varten.
On huomattava, että politiikka ymmärretään tässä laajasti. Se ei ole vain puo-
luepolitiikkaa vaan taitoa elää yhdessä. Se on päätöksentekoa, usein päätöksente-
koa keskenään kilpailevien ja erisuuntaisten vaihtoehtojen välillä. Politiikka-sa-
nalla on nykyään, erityisesti nuorten keskuudessa, huono kaiku, ja se liitetään hel-
posti vain institutionaaliseen puolueiden tms. etujärjestöjen ja organisaatioiden
toimintaan. Itse asiassa lienee osittain niin, että paljon puhuttu nuorten (ja aikuis-
tenkin) vähäinen kiinnostus yhteisiin asioihin on kiinnostuksen puutetta lähinnä
juuri puoluepolitiikkaa ja perinteisiä poliittisia järjestöjä kohtaan eikä välttämättä
yhteiskunnallisia asioita kohtaan sinänsä. On tärkeä ymmärtää, että kun tässä
tekstissä yhteiskuntatiedon opetusta nyt ehdotetaan kehitettäväksi politiikan tutki-
muksen suuntaan (politiikkaa nuorille!), ’politiikka’ mielletään hyvin arkiseksi,
jokapäiväiseksi asiaksi. Arkielämässä joudutaan toistuvasti tekemään valintoja
siinä, mitä tehdään, mihin pyritään ja millaisin keinoin, ja useimmiten nämä va-
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linnat ovat sellaisia, että niillä on merkitystä muidenkin kuin itse valitsijan kan-
nalta. Niistä on siten neuvoteltava ja ehkä taisteltava muiden kanssa. Jos yksin
autoa ajaessani avaan radion, sillä ei ole merkitystä kenenkään muun kannalta,
mutta jos autossa on lisäkseni muitakin henkilöitä, edessä voi olla neuvottelu siitä,
mitä kanavaa kuunnellaan ja millä voimakkuudella vai saako radion ylipäänsä
avata. Politiikka siis on päätöksentekoa, erilaisia tarjolla olevia vaihtoehtoja ja
valintoja koskevaa ihmisten välistä neuvottelua, ei sen enempää eikä sen vähem-
pää.
Politiikan tutkimuksessa voidaan katsoa esiintyvän erilaisia suuntauksia (ks.
lähemmin Berndtson 1995), jotka voidaan karkeasti jakaa filosofiseen ja empiiri-
seen tutkimukseen. Poliittista filosofiaa pidetään usein omana tutkimussuuntauk-
senaan tieteenalan sisällä. Keskeisiä tutkimuskohteita ovat tällöin mm. poliittisten
aatteiden historia, politiikan kieli (retoriikka, puhetavat) ja symbolit sekä kysy-
mykset oikeudenmukaisuudesta, tasa-arvosta, kansalaisuudesta sekä valtion ja
yhteiskunnan suhteista. Empiirinen tutkimus taas keskittyy poliittisten ilmiöiden
mahdollisimman tarkkaan kuvaamiseen ja selittämiseen. Tutkimus onkin pyrkinyt
kartoittamaan ennen kaikkea päivänkohtaisen politiikan pinnan alla sijaitsevaa
politiikan dynamiikkaa. Huomio on tällöin kiinnittynyt mm. poliittisten instituuti-
oiden kulttuurisiin perusteisiin sekä historiallisen muutoksen syihin. Ilmiöiden
puhtaan kuvaamisen ja selittämisen rinnalla politiikan tutkimuksessa on esiintynyt
aina myös pyrkimyksiä yhteiskunnan muuttamiseen tutkimuksellisen tiedon avul-
la. Yhteiskuntakriittisessä tutkimuksessa muutokseen on pyritty tekemällä kansa-
laiset tietoisiksi ongelmien syistä. Niin sanotussa policy-analyysissä taas huomion
kohteena ovat olleet ennen kaikkea päätöksentekoon ja hallintoon sekä niiden te-
hokkuuteen ja vaikutuksiin liittyvät kysymykset.
Jos yhteiskuntatiedon ’valtio-opillista’ osuutta halutaan kehittää ongelmakes-
keisempään ja analyyttisempään suuntaan ottamalla politiikan tutkimuksen epis-
temologiset ja ontologiset peruskäsitteet avuksi, olisi hyvä saavuttaa jonkinlainen
ainakin alustava konsensus näistä käsitteistä, sillä yhteiskuntatiedon rakenteellisia
ja sisällöllisiä ratkaisuja voidaan sitten jäsentyneemmin miettiä sen pohjalta. Seu-
raavassa on esitetty neljä politiikan tutkimuksen keskeisiä piiirteitä koskevaa ky-
symystä, mutta on huomattava, että nämä kysymykset ovat monimutkaisia ja nii-
hin annetut vastaukset saattavat olla eri tutkijoilla erilaiset. On myös syytä muis-
tuttaa, että yhteiskuntatiedon yksityiskohtaisia sisällöllisiä ja menetelmällisiä rat-
kaisuja tuskin voidaan redusoida yksin politiikan tutkimuksen tiedonmuotoa ku-
vaaviin periaatteisiin. Näistä periaatteista kuitenkin voitaneen johtaa yhteiskunta-
tiedon opetuksen tiedollis-taidollisia tavoitteita sekä oppilasarvioinnin yleisiä kri-
teerejä.
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Millainen on politiikan tutkimuksen näkökulma ihmiseen ja yhteiskuntaan?
Politiikan tutkimuksen kannalta ihmisten arkielämä on päätöksentekoa usein kes-
kenään erisuuntaisten ratkaisu- ja toimintavaihtoehtojen välillä. Päätöksenteon
motiivina on oman tai oman viiteryhmän etujen kannalta hyvä lopputulos. Päätök-
senteon lopputulos heijastaa aina jollakin tavoin sitä, millaisessa asemassa päätök-
sen tehneet ihmiset ovat toisiinsa sekä niihin muihin ihmisiin tai ihmisryhmiin
nähden, joita päätös koskee. Kun päätös tehdään, punnitaan aina omaa asemaa ja
voimavaroja (vaikutusvalta, taloudellinen tai asevoima, fyysinen voima jne.) suh-
teessa muiden vastaaviin. Ihmisten/ihmisryhmien väliset suhteet ovat tavallaan
aina valtasuhteita: eri osapuolilla on toisiinsa nähden valtaa eli kykyä saada vai-
kutettua toisten toimintaan ja päätöksiin. Tämä vallankäyttö voi saada erilaisia
muotoja. Neuvottelu, suostuttelu, lahjonta, uhkailu ja väkivallalla pakottaminen
ovat esimerkkejä vallankäytön muodoista tai tekniikoista. Myös ihmisten arkielä-
mässään tekemien päätösten taustalla voidaan monesti nähdä näitä vallankäytön
muotoja. Politiikan tutkimus on kiinnostunut mm. siitä, mitä keinoja käyttäen tie-
tyssä tilanteessa on päästy tiettyyn päätökseen ja mitä siitä on seurannut tai saattaa
seurata asianosaisille yksilöille, yhteisöille, yhteiskunnille sekä myös koko maa-
ilmanyhteisölle.
Millä tavoin politiikan tutkimuksen tieto rakentuu?
Kuten kaikissa yhteiskunnallisissa ja humanistisissa tieteissä, politiikan tutkimuk-
sessa selitetään ja tulkitaan ihmisten toimintaa. Tämän tulkintatyön kehykset ovat
eri yksilöillä heidän maailmankuvansa ja arvojensa erilaisuuksien vuoksi usein
hiukan erilaiset. Siksi politiikan tutkijatkin ovat usein päätelmissään erimielisiä
siitä, mikä tietyssä tilanteessa on ollut pääasiallinen syy tiettyyn päätökseen tai
kenen etuja tietty ratkaisu eniten edistää.
Politiikan tutkimuksessa tarkastellaan poliittisen elämän ilmiöitä systemaatti-
sesti. Niitä vertaillaan ja luokitellaan ja niistä pyritään hahmottamaan niiden sään-
nönmukaisuudet, siis niiden yleiset ja toistuvat piirteet. Poliittisten ilmiöiden
säännönmukaisuuksien ei tosin katsota olevan luonnontieteissä muodostettavien
säännönmukaisuuksien tai lakien kaltaisia kattavuudessaan. Politiikan tutkimuk-
sessa aikaisemmin muodostetut mallit ja luokitukset sekä säännönmukaisuuksia
kuvaavat teoriat ovat teoreettinen pohja, joka on aina jollakin tasolla mukana jo-
kaisen uuden tutkimuksen lähtökohdissa ja näkökulmissa. Aiempien tutkijoiden
esittämiin malleihin, havaintoihin ja päätelmiin täytyy kuitenkin osata suhtautua
kriittisesti ja niistä on pyrittävä löytämään myös niiden rajoitukset ja ongelma-
kohdat.
Politiikan tutkimuksen alalla tehdään myös filosofista tutkimusta, mutta suu-
rimmalta osin politiikan tutkimus on empiiristä eli siinä käytetään erilaisia ha-
vaintoaineistoja. Tällaisia ovat erilaiset dokumentit, tutkijan itse keräämä kysely-
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ja haastatteluaineisto, aiemmissa tutkimuksissa esitety materiaali, tilastot ja joskus
myös havainnoinnilla ja järjestetyissä koeasetelmissa kerätty materiaali. Aineis-
toja tulkitaan yleensä laadullisesti, mutta joskus, mm. tilastoaineiston tapauksessa,
käytetään tilastollisia kvantitatiivisia menetelmiä.
Mitkä ovat politiikan tutkimuksen kannalta keskeisiä käsitteitä ja millaisia
kysymyksiä niiden suhteen voidaan virittää?
Politiikan tutkimuksessa keskeisiä käsitteitä ovat mm. seuraavat:
 Politiikka ja hallinto: Miten poliittinen ja hallinnollinen päätöksenteko eroa-
vat toisistaan? Mitä eroa sillä on, ratkaistaanko jokin asia poliittisesti vai hal-
linnollisesti? Onko niin että politiikka määrää yhteiskunnallisen toiminnan
suuntaviivat ja hallinto vain toteuttaa niitä? Kuinka paljon arvot määräävät
yhteiskunnallista päätöksentekoa ja kuinka paljon päätökset ovat seurausta
yhteiskunnallisista välttämättömyyksistä? Liittyykö hallintoon politiikkaa?
Haluaisinko arvojen näkyvän nykyistä enemmän päätöksenteossa? Ratko-
taanko Suomessa tänään yhteiskunnallisia kysymyksiä enemmän tai useam-
min poliittisesti kuin hallinnollisesti vai päinvastoin, ja millaisia muutoksia
tässä suhteessa on ehkä tapahtunut viimeisten 10–30–50–100 vuoden aikana?
Pidänkö itse toivottavana jommankumman päätöksentekotavan yleistymistä,
ja jos, miksi?
 Vallankäyttö ja yhteistyö: Mihin erilaisiin tekijöihin kulloinkin saattaa pe-
rustua se, että tietty henkilö pystyy vaikuttamaan toisen tai toisten ihmisten
toimintaan? Toisin sanoen mihin eri tekijöihin valta voi perustua? Kuka jos-
sakin tietyssä nyt tarkasteltavassa tilanteessa käyttää (eniten) valtaa? Miten
hän käyttää sitä ja mihin? Millaisia muotoja vallankäyttö voi saada (ks. edellä
pakottaminen, suostuttelu, neuvottelu ym. vallankäytön tekniikat)? Millaisia
seurauksia ja vaikutuksia eri keinojen käyttämisellä saattaa olla? millaisia
erityyppisiä konflikteja on olemassa? Mistä eri syistä konfliktit syntyvät ja
miten? Voiko konfliktien syntyä siten ennakoida? Ovatko konfliktien seu-
raukset positiivisia, negatiivisia vai molempia, ja voiko seurauksia ennakoi-
da? Miten konfliktit päättyvät ja mihin? Miten ne voidaan yrittää ratkaista?
Onko konfliktin ratkaisussa yhden osapuolen voitto toisen tappio vai onko
sellainen lopputulos mahdollinen, josta kaikki asianosaiset hyötyvät tai kärsi-
vät? Eroavatko erilaiset konfliktit toisistaan kansallisella ja kansainvälisellä
tasolla? Millaisiin syihin yhteistyö perustuu, toisin sanoen miksi yhteistyöhön
yleensä ryhdytään? Missä tilanteissa yhteistyö päättyy ja miksi se lopetetaan?
Voiko yhteistyöhön pakottaa vai onko sellainen toiminta jotakin muuta kuin
yhteistyötä?
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 Valtio ja kansalaisyhteiskunta: Mitä omaan elämääni liittyviä asioita valtio
(valta) määrää, säätelee tai ohjaa ja millä tavoin tämä säätely ja ohjailu tapah-
tuu? Voiko valtio(valta) määrätä, säädellä jne. näitä asioitani yksin, vai onko
sen rinnalla muita tahoja säätelemässä ja ohjaamassa toimiani ja valintojani,
ja mitä nämä muut tahot ovat? Onko elämässäni asioita, joista valtio (valta) ei
määrää ja joita se ei säätele, mitä ne ovat, säätelevätkö näitä asioita jotkin
muut tahot vai ovatko ne täysin ja vain omassa hallinnassani? Onko olemassa
asioita, joista kaksi ihmistä tai suurempi ryhmä ihmisiä voi päättää keskenään
valtion säätelyjärjestelmästä (lait jne.) tai muista ihmisistä riippumatta, ja
mitä ne ovat? Millä tavoin ’valtio’ Suomessa on tänään samanlainen tai eri-
lainen kuin 10–50–100–200 vuotta sitten? Voiko olla kuulumatta mihinkään
valtioon, ja mitä se merkitsisi? Onko valtio välttämätön vai voidaanko ilman
valtio(i)ta tulla toimeen ja jos, millä edellytyksillä? Millä tavoin ja minkä eri
seikkojen ja syiden pohjalta ihmiset solmivat keskenään suhteita, muodosta-
vat ryhmiä ja tekevät yhdessä asioita? Onko näin muodostuva kansalaisyh-
teiskunta jollakin tavoin tärkeämpi asia kuin valtio vai päinvastoin, vai voi-
daanko niitä asettaa keskenään vastakkain? Voiko ’kunnon kansalainen’ vas-
tustaa valtiota, ja jos, kuinka jyrkästi? Voiko valtio kieltää kansalaisyhteis-
kunnan tai osan siitä? Mitä on olla ’kansalainen’ (’kunnon kansalainen’)?
Valtion ja kansalaisyhteiskunnan suhde voidaan nähdä myös julkisen ja yk-
sityisen välisenä suhteena, jolloin päästään esim. seuraaviin kysymyksiin:
 Yksityinen ja julkinen: Mitä se merkitsee, että jokin asia on ’yksityinen’ tai
’julkinen’? Voidaanko katsoa, että jotkut asiat ovat selvästi yksityisiä tai sel-
västi julkisia, ja jos kyllä, mitä ne ovat? Mitä mahdollisesti ovat asiat, joiden
julkisuudesta ja yksityisyydestä väitellään? Missä tilanteessa yksityisyyden
tai vastaavasti julkisuuden raja halutaan ulottaa kauemmas ja miksi, ja ketkä
sitä muutosta siinä tilanteessa kannattaisivat tai vastustaisivat? Onko yksityi-
syyden piiriin luettuja asioita, jotka aiemmin ovat olleet enemmän julkisia, tai
päinvastoin asioita jotka ovat olleet luonteeltaan yksityisiä mutta tulleet nyt-
temmin enemmän julkisiksi, ja mitä nämä asiat ovat? Millä perusteilla voi-
daan puolustaa tai vastustaa sitä, että julkinen valta (tai valtiovalta) säätelee
nykyään myös joitakin asioita, jotka olivat aiemmin enemmän yksityisiä per-
he- tms. asioita?
 Demokratia ja diktatuuri: Millainen on ’demokraattinen’ eli ’demokraattises-
ti’ tehty päätös? Onko enemmistön kannatus välttämätön ja/tai riittävä ehto,
että päätöstä voidaan pitää demokraattisena, vai pitääkö tai voiko demokraat-
tisuudelle olla muita ehtoja tai tunnusmerkkejä? Mitä etuja tai haittoja saattaa
olla siinä, että pyritään enemmistöpäätöksiin? Miten jostakin valinnasta pää-
tettäessä vähemmistöön jäävät voivat reagoida tappioonsa? Voidaanko puhua
demokratiasta, vaikka olisi jokin/joitakin ihmis- tai väestöryhmiä, jotka eivät
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saa osallistua päätöksentekoon, ja jos voidaan, mitä nämä ryhmät olisivat, ja
miksi heidän poissulkemisensa olisi perusteltua? Voiko missään tilanteessa it-
se ajatella pitävänsä diktatuuria hyvänä järjestelmänä, ja jos, mikä se tilanne
olisi? Millaisissa oloissa diktatuuri voi muodostua? Miten diktatuurit hajoavat
ja miksi?
Miten ja missä politiikan tutkimuksessa muodostettua tietoa voidaan
käyttää?
Politiikan tutkimuksen antaman tiedon ja näkökulmien avulla voidaan eritellä ja
arvioida erilaisia vaikuttamisen keinoja sen kannalta, millaisia edellytyksiä ja seu-
rauksia niillä todennäköisesti on tietyssä tilanteessa. Voidaan myös tulkita yksi-
löiden tai ihmisryhmien toimintaa yhteiskunnan valtasuhteiden laajempaa taustaa
vasten ja selittää, miksi he ovat pyrkineet tiettyihin päämääriin ja miksi he ovat
onnistuneet pyrkimyksissään hyvin tai huonosti.

Edellä esitetyt kysymykset ja niihin annetut vastaukset antavat käsityksen siitä,
mikä on politiikan tutkimuksen tiedon luonne, miten politiikan tutkimuksessa
hankitaan tietoa ja miten tuota tietoa voidaan käyttää sekä mitkä ovat tämän tie-
donalueen keskeiset käsitteet. Yhteiskuntatiedon opiskelun tiedollisis-taidollisiksi
tavoitteiksi voidaan nyt esittää, että opiskelija saavuttaa tämänsuuntaisen ymmär-
ryksen politiikan tutkimuksen luonteesta ja kyvyn käyttää sen alaan keskeisesti
kuuluvia käsitteitä. Toisin sanoen tavoitteena on, että oppilas:
 ymmärtää politiikan tutkimuksen yhdeksi mahdolliseksi näkökulmaksi yhteis-
kuntaan ja sen ilmiöihin;
 tietää että tuota näkökulmaa luonnehtivat mm. edellä kohdassa 1) esitetyt sei-
kat;
 tietää jotakin siitä, miten yhteiskunnallista päätöksentekoa l. politiikkaa kos-
kevaa tietoa muodostetaan ja miten sen luotettavuutta voidaan arvioida;
 osaa etsiä yhteiskunnallista päätöksentekoa koskevaa aineistoa mm. tiedotus-
välineistä ja muista lähteistä sekä arvioida tätä ainesta kriittisesti;
 tuntee yhteiskunnallisen päätöksenteon l. poliittisen elämän tulkinnan kan-
nalta tärkeitä käsitteitä ja osaa käyttää niitä;
 ymmärtää keskeisiä poliittisen elämän tarkastelua koskevia kysymyksenaset-
teluja;
 osaa tulkita ja selittää yhteiskunnallisten toimijoiden ratkaisuja ja arvioida
näiden sekä myös itsensä asemaa ja päätöksenteossa tarjolla olevia erilaisia
mahdollisuuksia suhteessa toimijoiden asemaan laajemmassa yhteiskunnalli-
sessa kehyksessä;
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 osaa nähdä myös itsensä vallankäyttäjänä ja vallankäytön kohteena ja osaa
eritellä omaa tilannettaan ja toimintaansa sen kannalta.
Edellä sanotun pohjalta voitaisiin muotoilla peruskoulun päättöluokan arviointi-
kriteerien (Anon. 1999) kaltainen yhteiskuntatiedon ’valtio-opillisen’ osuuden kri-
teeristö.
4.4 Sosiologia
Peruskoulun yläasteen ja lukion yhteiskuntatiedossa on enimmäkseen opiskeltu
ensisijassa politiikan tutkimuksen ja kansantaloustieteen alaan luettavia teemoja
(Suomen poliittinen järjestelmä, poliittiset instituutiot ja niiden väliset valtasuh-
teet, Suomen kansantalous ja sen toimintaan liittyvät asiat). Niiden lisäksi on jon-
kin verran opiskeltu myös sosiologiaa tavallaan lähempänä olevia teemoja kuten
Suomen väestö- ja elinkeinorakenne sekä niiden muutokset, sosiaaliturva ja sen
muodot, työmarkkinat sekä joukkotiedotus. Näistä aiheista elinkeinorakenne, työ-
markkinat ja sosiaaliturva (etenkin tulonsiirrot) ovat aiheita, joita voidaan tarkas-
tella luontevasti myös kansantalouden näkökulmasta, ja lukiossa niitä usein to-
dennäköisesti käsitelläänkin myös taloustiedon syventävällä kurssilla.
Viimeksi mainittujen ’sosiologisten’ teemojen opetuksessa lienee yleensä py-
ritty siihen, että oppilaille muodostuu yleiskuva sosiaaliturvan muodoista ja sisäl-
löstä (millaisia tukia ja palveluita on olemassa), työmarkkinakentän toimijoista
(mitä ovat työmarkkinajärjestöt ja mitä ne tekevät) sekä merkittävimmistä jouk-
kotiedotusvälineistä. Tämä on toki tärkeää kansalaisen perustietoa, mutta tällaisen
perustiedon jakamisen lisäksi olisi toivottavaa ja varsinkin lukiotasolla tärkeää,
että nuorille myös avattaisiin mm. sosiologialle ominaisia ajattelutapoja, siis sitä
millä tavoin sosiologit tulkitsevat ja selittävät yhteiskunnallisia ilmiöitä. Työ-
markkinajärjestöjen ja sosiaalietuuksien tietäminen on sinänsä toki tärkeää, mutta
yhteiskunnallisten asioiden tuntemus ei saisi jäädä pelkäksi staattiseksi toteavaksi
tiedoksi, miten asiat vain ovat, tässä ja nyt. Koulun eräs tehtävä on kasvattaa kan-
salaisia, kansalaisyhteiskunnan aktiivisia ja kriittisiä subjekteja. Niinpä on hyvin
tärkeää ohjata nuoria mm. yhteiskuntatiedon opinnoissaan erittelemään yhteis-
kunnan ilmiöitä, tekemään näitä koskevia kysymyksiä ja ajattelemaan mahdollisia
vaihtoehtoja nyt olemassaoleville yhteiskunnan rakenteille ja käytännöille.
Sosiologian keskeinen käsitteistö on rakentunut tutkijoiden systemaattisen
työn tuloksena heidän yrittäessään ymmärtää ja selittää yhteiskunnallisia ilmiöitä,
ja vaikka sosiologien kuten muidenkin tieteenalojen tutkijoiden käsitteet saattavat
vaikuttaa maallikosta joskus toivottoman abstrakteilta, sosiologit pyrkivät niiden
avulla itse asiassa vain samaan, mitä useimmat muutkin ihmiset kaiketi tekevät,
nimittäin ymmärtämään yhteiskuntaa ja siinä elävien ihmisten toimintaa. Nuoren
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elämismaailma ja sosiologin mielenkiinnon kohteena oleva ilmiömaailma eivät
ole siis välttämättä kaukana toisistaan. Tuskin on järkevää yrittää tehdä yhteiskun-
tatiedosta kovin ’tieteellistä’ yhteiskunta-analyysiä, mutta nuoren ihmisen suhdet-
ta ympäröivään yhteiskuntaan ja omaan elämismaailmansa olisi syytä yrittää oh-
jata problematisoivaan, analyyttiseen ja refleksiiviseen suuntaan. Näin voidaan
tehdä juuri vaikkapa tarjoamalla hänelle kokeiltavaksi sosiologian ajatteluväli-
neitä, sosiologisia käsitteitä. Lähtökohta on, kuten luvussa 2 todettiin, nuoren
omat kysymykset ja kokemukset, joiden suhteen sitten voidaan kokeilla, avaavat-
ko sosiologiset käsitteet ja näkökulmat niihin uusia ja nuorille itselleen hedelmäl-
lisiä ja merkityksellisiä näkökulmia.
Sosiologiaan liittyy läheisesti ala, jota Iso-Britanniassa ja Suomessa on yleen-
sä kutsuttu sosiaaliantropologiaksi ja Yhdysvalloissa kulttuuriantropologiaksi. Sen
tutkimuskohteena on myös yhteiskunnallisten ilmiöiden maailma, ja 1900-luvun
lopulle saakka sosiologian ja sosiaali/kulttuuriantropologian keskeinen ero oli oi-
keastaan siinä, että ensiksi mainittu tutki niin sanottuja moderneja, länsimaisia te-
ollistuvia yhteiskuntia ja jälkimmäinen ei-länsimaisia, oletetusti ei-moderneja yh-
teiskuntia. Viimeisten noin 10–15 vuoden aikana sosiologit ovat olleet hyvin kiin-
nostuneita kommunikaatioon, merkitysten antamiseen sekä tulkintaan, identiteet-
tien rakentumiseen ja yleensä ’kulttuuriin’ liittyvistä kysymyksistä, jotka ovat ol-
leet hyvin antropologisia aiheita. Sosiologian ja antropologian yhteydet ovatkin
tiivistyneet ja sosiologiaan on lainattu teorioita, menetelmiä ja käsitteitä antropo-
logiasta. Antropologialla voidaan siten ajatella olevan merkittävä paikka sosiolo-
gian rinnalla myös yhteiskuntatiedon sisältörakennetta kehitettäessä. Tässä esityk-
sessä sosiologiaa kuvaaviin luonnehdintoihin on yritetty sisällyttää myös antro-
pologisesti merkityksellisiä elementtejä.
Sosiologian monet kasvot
Sosiologiassa on erilaisia koulukuntia ja suuntauksia, jotka korostavat ja nostavat
esiin eri puolia yhteiskunnallisista ilmiöistä. Niistä on perusteellisia esityksiä so-
siologian ja erityisesti sosiologisen teorian oppikirjoissa (mm. Craib 1988, Layder
1994, Gronow, Noro ja Töttö 1996, Rahkonen (toim.) 1995), ja tässä yhteydessä
on riittävää todeta vain lyhyesti eräitä seikkoja. Sosiologian suuntausten eroissa
on lähinnä kyse siitä, millaisena yksilön ja yhteiskunnan välinen suhde nähdään ja
mitä pidetään sosiologian ensisijaisena tarkastelun kohteena. Eräs paljon käytetty
tapa erotella sosiologian suuntauksia on puhua rakenne- ja toimijakeskeisistä nä-
kökulmista. Rakennekeskeisissä näkökulmissa katsotaan, että ihmisen toimintaa ja
ajatteluakin jäsentävät ja ohjaavat ja joskus kenties suorastaan määräävät yhteis-
kunnassa vallitsevat erilaiset rakenteet eli struktuurit, jotka voivat olla luonteel-
taan mm. taloudellisia mutta myös tavallaan mentaalisia. Yksilöt ovat siten pal-
jolti ympäristönsä (yhteiskuntansa) tuotetta toimintansa ja ajattelunsa tavoissa:
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tietynlaisesta taustasta lähtöisin oleva yksilö on esimerkiksi lapsuus- ja nuoruus-
kokemustensa pohjalta omaksunut tietyntyyppisen tyylin ajatella ja toimia, ja se
johtaa hänet tietyntyyppiselle elämänuralle. Yksilö ei helposti voi poiketa eikä
kenties edes osaa kuvitella poikkeavansa toiminnassaan ja ajatuksissaan siitä, mitä
rakenteelliset tekijät edellyttävät ja mihin ne antavat mahdollisuuksia. Rakenne-
keskeisissä sosiologian suunnissa ollaan kiinnostuneita yhteiskuntaelämän ’suu-
rista linjoista’ kuten väestöryhmien muodostumisesta sekä niiden välisistä suhteis-
ta ja yhteiskuntien kehityksestä. Näistä ilmiöistä on pyritty löytämään myös ylei-
sempiä lainalaisuuksia ja säännönmukaisuuksia. Tällaista sosiologiaa voidaan kut-
sua makrososiologiaksi.
Toimijakeskeisissä sosiologian suuntauksissa puolestaan katsotaan, että yk-
silön toimintaa ja ajattelua ei pitäisi palauttaa vain yleisten rakennetekijöiden hei-
jastumaksi. Yksilöä ei pidä nähdä vain ympäristönsä tuotoksena vaan aktiivisena
toimijana eli agenttina, joka itse rakentaa maailmaansa sekä suuntaa toimintansa
sen mukaan, mihin hän itse pyrkii ja mitä hän itse ympärillään havaitsee. On siten
perusteltua ja jopa olennaisen tärkeää tarkastella yksilön ajattelua ja toimintaa
erilaisissa sosiaalisen elämän ainutkertaisissa tilanteissa ja pyrkiä hahmottamaan
tuon ajattelun ja toiminnan mieli ja merkitys yksilön kulloistenkin (todennäköis-
ten) tavoitteiden ja motiivien kannalta. Niinpä voidaan tutkia mm. sitä, miten yk-
silöiden välinen kommunikaatio käytännössä tapahtuu, miten väärinkäsitykset
syntyvät, miten pienryhmät muodostuvat, miten identiteetit rakentuvat, millä pe-
rusteilla valitaan seurustelukumppanit, mistä syystä päätetään muuttaa maalta
kaupunkiin tai päinvastoin, miksi tietyt TV-ohjelmat vetoavat tietyntyyppiseen
katsojakuntaan jne.
Sosiologian teoriaperinteessä toimijakeskeistä suuntaa ovat edustaneet mm.
symboliseksi interaktionismiksi sekä etnometodologiaksi kutsutut teoriat. Ensiksi
mainitusta voidaan esimerkkinä mainita sosiologi Erving Goffmanin (1922–1982)
tutkimukset rooleista, identiteeteistä ja ”minän esittämisestä arkielämässä” (pre-
sentation of self in everyday-life). Ne käsittelevät jokaisen omiin arkikokemuksiin
hyvin läheisesti liittyviä ilmiöitä (miten ylläpidetään vaikutelmia, miten selviy-
dytään noloksi koetuista tilanteista, miten käyttäydytään vaaralliselta vaikuttavan
henkilön läheisyydessä, jne.). Etnometodologis-tyyppinen humanistinen sosiolo-
gia – esimerkkinä mm. sosiologi Peter Berger – on myös pohtinut ihmisten omaa
elämismaailmaansa koskevia tulkintoja sekä rooleja, sosiaalista säätelyä ja arkista
kommunikaatiota, jälleen itse kunkin omiinkin kokemuksiin liittyviä asioita. Näi-
den sosiologisten suuntien näkökulma on lähinnä yksilöiden välisten suhteiden ja
kanssakäymisen tasolla, ja niitä voidaankin usein luonnehtia mikrososiologiaksi.
Eräissä jaotteluissa sosiologian tarkastelukohteet on ryhmitelty kolmeen
osaan siten, että yksilöiden sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutuksen sekä yhteis-
kunnallisten rakenteiden lisäksi omana kategorianaan mainitaan ne erilaiset kog-
nitiiviset l. tiedolliset järjestelmät ja merkitysrakenteet, joiden avulla ihmiset tul-
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kitsevat maailmaa ja järjestävät elämänsä. Näitä merkitysrakenteita voidaan ko-
koavasti kutsua kulttuuriksi. Ensin mainittu painotus, yksilöiden sosiaalista toi-
mintaa selittävä ja yksilöiden välisen vuorovaikutuksen muotoja ja sääntöjä tutki-
va sosiologia on ehkä nuorten omien kysymysten ja kiinnostusten kannalta hel-
pommin lähestyttävää kuin yhteiskunnan yleisrakenteita tarkasteleva makroso-
siologia. Historianopetuksessa on (etenkin peruskoulun osalta) pidetty tärkeänä ja
suositeltavana, että yhteiskunnallisia ja kulttuurisia ilmiöitä tarkastellaan ns. mik-
rohistoriallisesti eli yksilöiden ja heidän elämäntilanteidensa kautta. Vastaavasti
yhteiskuntatietoon voisi olla hedelmällisintä hakea virikkeitä juuri yksilötasoa
painottavista sosiologian näkökulmista. Toisaalta kansalaisuuteen kasva(tta)misen
kannalta voisi olla tärkeää miettiä yksilötason ohella myös yleisempiä yhteiskun-
nalliseen tason liittyviä kysymyksiä, joiden käsittelyyn vahvasti toimijakeskeiset
sosiologian suuntaukset eivät kuitenkaan aina anna kovin paljon aseita. Eräs he-
delmällinen ratkaisu yhteiskuntatiedon yleistä näkökulmaa ajatellen voisikin olla
panostaa sosiologian tarkastelukohteissa kulttuuriin (kulttuurinsosiologiaan), jossa
on todennäköisesti monia nuortenkin arkikokemukseen liittyviä ulottuvuuksia
(tyylit ja muodit, osakulttuurit, erottautuminen jne.) ja joka kurkottaa yksilötason
’yläpuolelle’ enemmän kuin tavallaan sosiaalipsykologisemmat vuorovaikutusta
ja kommunikaatiota tutkivat mikrososiologiset suuntaukset. Muistettakoon myös,
että viime vuosina kaiketi laajinta julkisuutta ovat saaneet erityisesti sellaiset so-
siologien puheenvuorot, joissa on kommentoitu nykykulttuurin ja elämäntavan
ajankohtaisia ilmiöitä sekä yhteiskunnallis-poliittisen kehityksen virtauksia hyvin
laveasta näkökulmasta (Anthony Giddens, Ulrich Beck, Pierre Bourdieu).
Millaista sosiologiaa yhteiskuntatiedon käsitepohjan ja sisältörakenteen pys-
tyttämisessä sitten käytetäänkin, on syytä miettiä, millainen yhteiskunta- ja ihmis-
kuva ja millainen sosiaalisten ilmiöiden tulkintakehikko siinä samalla epäsuorasti
valitaan. Korostetaanko yhteiskuntaa vai yksilöä, taloutta vai kulttuuria, normeja
vai rooleja, yhteiskunnallista integraatiota vai konflikteja? Valintojen tekeminen
ei sinänsä ole pahasta – ne ovat usein välttämättömiä resurssien rajallisuuden
vuoksi kun kaikkea ei voida ottaa tarkasteluun – mutta yhteiskuntatiedon opettaji-
en (ja opetussuunnitelmien tekijöiden) on syytä tiedostaa tekemiensä näkökulma-
valintojen mahdollinen vaikutus opetuksessa välittyvään ihmis- ja yhteiskuntaku-
vaan.
Sosiologisen tiedon piirteitä
Yhteiskuntatiedon tavoitteita, sisältörakennetta ja opetusmenetelmiä ei toki voida
johtaa yksin yhteiskuntatieteiden omista ontologisista ja epistemologisista sitou-
muksista käsin, vaan niiden valintaan vaikuttavat myös eräät muut seikat, mm.
opetussuunnitelmiin sekä opetusperinteeseenkin liittyvät tekijät (vertaa Elio 1993:
57–66). Peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa on asetettu yleiset
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raamit yhteiskuntatiedon tavoitteille ja sisältörakenteille (katso luku 2), ja kunta-
ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat sitten konkretisoivat ja täsmentävät niitä.
Valtakunnallisella tasolla yhteiskuntatiedolle asetetut suuntaviivat ovat kuitenkin
niin väljät, että niiden puitteissa voidaan hahmotella erilaisia, myös nykyisestä
poikkeavia aineen sisältörakennetta koskevia ratkaisuja. Voidaan ajatella myös,
että tässä tekstissä esitetyt kehittämisehdotukset ovat osaltaan pohjatyötä aikanaan
tapahtuvaa opetussuunnitelman perusteiden yhteiskuntatieto-osuuden uudistusta
varten.
Tässä esityksessä lähdetään siitä, että sosiologisen tiedon ’luonteenpiirteitä’ ja
keskeisiä käsitteitä ja kysymyksenasetteluja kannattaisi käyttää suuntaviivoina
yhteiskuntatiedon sisältörakenteen ja aineen osaamisen kriteerien kehittelyssä.
Tällöin on kysyttävä, mitä ovat nämä sosiologisen tiedon piirteet eli mitä/millaisia
ovat:
1) sosiologinen näkökulma ihmiseen ja yhteiskuntaan;
2) sosiologisen tiedon hankkimisen tapa;
3) sosiologiset keskeiset käsitteet;
4) sosiologisen tiedon käyttöalue ja -mahdollisuudet.
Näihin kysymyksiin voidaan ehkä antaa hiukan erilaisia vastauksia, mutta tässä on
pyritty kuvauksiin, jotka olisivat verraten laajasti hyväksyttävissä. Sosiologisen
tiedon luonnetta, hankintatapaa jne. koskeviin kysymyksiin vastaaminen vaikkapa
vain ehdotuksenomaisesti on tarpeen, koska sen pohjalta voidaan jäntevämmin
hahmotella, mitä tavoitteita nuorelle olisi tärkeää asettaa yhteiskuntatiedon sosio-
logisen osuuden opinnoissa.
Millainen on sosiologinen näkökulma ihmiseen ja yhteiskuntaan?
Sosiologian näkökulmasta ihminen on yhteisöolento siinä mielessä, että hänen
toimintansa ja ajattelunsa ovat yhteisöllisesti muodostuvia. Ihmisten arkielämä on
paljolti erilaisten vakiintuneiden joskaan ei täysin pysyvien toiminta- ja ajattelu-
muotojen, instituutioiden jäsentämää (instituutio = sosiaalisen toiminnan muoto
joka esiintyy yhteisössä yleisesti ja toistuvasti). Ihmiset toisaalta luovat oman yh-
teiskuntansa sekä sen instituutiot, mutta toisaalta ’yhteiskunta’ luo omat jäsenensä
sikäli, että instituutioiden vaikutus muovaa ja muokkaa yksilöä tiettyyn suuntaan.
Ihmiset ovat yhteiskuntansa jäseninä sosiaalistuneet sen instituutioihin ja he pitä-
vät niitä usein luonnollisina sekä toimivat niiden puitteissa, mutta he myös aina
muuttavat niitä omalla toiminnallaan. Sosiologian kuten historiankin näkökul-
masta nykyinen yhteiskunnallinen ja kulttuurinen järjestys ei ole itsestäänselvä,
pysyvä eikä välttämätön, vaan sen olemassaolo riippuu ihmisten toiminnasta eli
siitä että nämä uusintavat olemassaolevia yhteiskunnan instituutioita. Yhteiskunta
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ei siis ole meistä erillinen omalakinen systeemi, vaan oma toimintamme rakentaa
ja muuttaa sitä koko ajan.
Sosiologia (ja antropologia) tarkastelee ihmisten keskinäisiin suhteisiin sekä
arkielämään liittyviä ilmiöitä, joista ihmiset itse usein keskustelevat mutta joiden
problematiikkaa ja laajempia yhteyksiä he eivät useinkaan tule ajatelleeksi. So-
siologinen (ja antropologinen) näkökulma yhteiskuntaan onkin joskus kuin ulko-
puolisen, muukalaisen näkökulma: ’oman’ yhteiskunnan tuttujakin ilmiöitä on
osattava tarkastella kuin ne olisivat vieraita ja ennen näkemättömiä. Sosiologian
kuten muidenkin tieteiden tavoitteena on konstruoida yhteyksiä toisistaan irralli-
silta näyttävien asioiden ja ilmiöiden välille. Se voi tapahtua esimerkiksi etsimällä
ilmiöiden välisiä rakenteellisia vastaavuuksia, syy/vaikutus-suhteita tai muita kä-
sitteellisiä yhteyksiä. Tällaiset yhteydet ovat siis käsitteellisiä, tutkijoiden raken-
tamia siinä tarkoituksessa, että niiden avulla nähtäisiin paremmin esimerkiksi
oman arkielämän ja yleisemmän yhteiskunnallisen tason ilmiöiden riippuvuus- ja
vastaavuussuhteita.
Miten ja mistä sosiologinen tieto muodostuu?
Sosiaalista toimintaa sekä yhteiskunnallisia suhteita koskeva sosiologinen tieto
muodostuu siten, että ympäröivästä yhteiskunnasta tehtyjä havaintoja tulkitaan ja
selitetään aiemman sosiologisen tutkimuksen esittämien teorioiden ja käsitteiden
avulla. Aineistoa tutkimusta varten voidaan kerätä haastatteluilla, kyselytutkimuk-
silla ja ihmisiä havainnoimalla sekä erilaisista kirjallisista ja kuvallisista doku-
menteista ja tilastoista. Joskus analysoinnissa käytetään tilastollisia menetelmiä,
mutta usein aineistosta pyritään löytämään merkitykselliset rakenteet (säännön-
mukaisuudet, riippuvuudet, ilmiöluokat) laadullisia menetelmiä käyttämällä.
Sosiologiseen selittämiseen kuuluu tulkinnallisuus: ihmisen toimintaan vai-
kuttavat tekijät samoin kuin hänen toimintansa vaikutukset eivät ole yleensä yksi-
selitteisesti todettavissa ja pääteltävissä, vaan riippuu paljon sosiologin omasta
maailmankuvasta, miten hän näkee parhaaksi selittää tietyn sosiaalisen ilmiön.
Kilpailevissa selityksissä ja tulkinnoissa toki voidaan usein erotella, mitkä ovat
enemmän ja mitkä vähemmän vakuuttavia, mutta kukin niistä on perspektiiviltään
jollakin tavoin rajallinen. Sosiologinen tieto yhteiskunnasta ei koskaan voi olla
lopullista ja tyhjentävää. Kuten historiassa, myös sosiologiassa ihmisten toimintaa
on selitetty joskus enemmän heidän pyrkimystensä avulla (intentionalistisesti ja
finalistisesti), joskus taas enemmän heidän ryhmäominaisuuksiensa ja lähtökoh-
tansa kautta (kausalistisesti).
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Mitkä ovat keskeisiä sosiologisia käsitteitä ja mitä niihin liittyviä kysymyksiä
voidaan esittää?
 Rooli, identiteetti ja viiteryhmä. Millaisia rooliodotuksia yksilöihin kohdis-
tuu? Miten ne vaikuttavat yksilöön? Mitä tapahtuu, jos odotukset eivät täyty?
Mitä tapahtuu, jos odotukset ovat keskenään ristiriitaisia eli roolissa on si-
säistä tai ulkoista rooliristiriitaa? Mitä ’myönteistä’ tai ’kielteistä’ roolien ole-
massaolossa on? Mitä eri identiteettejä itse kullakin on? Miten niitä ylläpide-
tään ja vahvistetaan? Miten identiteetit muuttuvat ja millaisia esimerkkejä
muuttumisesta on? Mitä seurauksia identiteetin syntymisellä ja muuttumisella
on? Voiko identiteetti ’hävitä’? Mitä se merkitsisi? Voiko identiteetin muo-
dostumista yrittää ohjailla tai pitäisikö sitä ohjailla – milloin, miksi ja miten?
 Normi, kontrolli ja sosiaalinen poikkeavuus. Olisiko täysin normiton tila
mahdollinen? Miten normi syntyy, miten se muuttuu ja miksi? Millaisilla
erilaisilla palkinnoilla ja rangaistuksilla norminmukaista käyttäytymistä yllä-
pidetään? Mistä eri syistä normeja rikotaan? Miten normien rikkomuksiin
voidaan suhtautua ja millaisia seurauksia eri suhtautumistavoilla on yhteisön/
normin rikkojan kannalta? Millaisia esimerkkejä on normiristiriidasta ja mitä
siitä seuraa? Mistä eri suunnista yksilöön kohdistuu kontrollia? Mitä esi-
merkkejä on suorasta ja epäsuorasta kontrollista? Miten niitä ja niiden vaiku-
tusta voidaan vertailla? Ketkä ovat yhteisössä ’poikkeavia’? Miten sosiaali-
nen poikkeavuus syntyy? Mitä esimerkkejä voidaan esittää leimautumisesta
arkielämässä? Mitä sosiaalisia poikkeavuuksia siedetään enemmän ja mitä
vähemmän, ja miten ero selitetään? Miten ja miksi jokin asia voi lakata ole-
masta poikkeavuutta?
 Työ, ammatillinen eriytyminen. Onko olemassa toimintaa, joka ei ole työtä;
jos on, miten sitä voidaan luonnehtia? Ovatko jotkut työt yhteiskunnassa tär-
keämpiä kuin jotkut muut eli onko kaikkien työ yhteiskunnalle yhtä tärkeää/
tarpeellista vai onko jokin työ muita enemmän/vähemmän tarpeellista? Mil-
laisia töitä nykyään arvostetaan, millaisia ei, ja mistä suhtautumisen ero joh-
tuu? Voidaanko jonkin työn/ammatin arvostukseen yrittää tietoisesti vaikuttaa
ja miten? Mistä tekijöistä riippuu, miten suuri on työstä saatavan korvauksen
suuruus? Mitä eri asioita työ (työnteko) merkitsee yksilölle? Miten työ eli
työssäolo vaikuttaa yksilön arkielämään? Millä tavalla arkielämä muuttuu, jos
työtä ei ole? Voidaanko työtä ’jakaa uudelleen’, miten, ja mitä seurauksia sil-
lä on?
 Status, luokka, sosiaalinen liikkuvuus ja kerrostuneisuus, elämäntapa. Millä
eri tavoin yksilö voi päästä ’eteenpäin elämässä’? Mitä henkilön ominaisuuk-
sia/asioita ajatellaan, jos hänen sanotaan olevan yhteiskunnallisesti jonkun
toisen/toisten yläpuolella? Millä tavoin ihmiset erottautuvat toisistaan ja onko
se aina tarkoituksellista? Miksi ihmiset (usein) nimenomaan pyrkivät erot-
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tautumaan? Mistä asioista muodostuu ’elämäntapa’? Mitkä elämäntapakysy-
mykset erottavat ihmisiä jyrkemmin, mitkä lievemmin? Voisiko (ihmis)suhde
olla tänään ’epäsäätyinen’, ja jos, millainen se esimerkiksi olisi? Mitkä tekijät
ovat merkittävimpiä elämäntavan muotoutumisessa (siviilisääty, koulutus,
ikä, tulot, sukupuoli, asuinpaikkakunta . . .)? Voiko elämäntapaansa valita?
 Yhteisö, sosialisaatio, syrjäytyminen, hyvinvointi. Onko jokainen ihminen
aina jonkin yhteisön jäsen vai voisiko joku elää täysin yksin eli kaikkien yh-
teisöjen ulkopuolella? Mistä eri syistä ihmiset muodostavat yhteisöjä? Miksi
yhteisö pysyy koossa ja miksi se hajoaa? Miten yhteisön jäseneksi tullaan, ta-
pahtuuko se esim. syntymän perusteella vai jotenkin muuten? Miten suhtau-
dutaan niihin, jotka ovat tai joiden katsotaan olevan oman yhteisön ulkopuo-
lella? Voiko joku yhteisön omasta piiristä joutua yhteisön ulkopuolelle, miksi
ja mitä se tarkoittaa käytännössä? Voiko joku itse haluta päästä yhteisöstä
pois tai yhteisön ulkopuolelle ja miksi? Mitä ’hyvinvointi’ on? Millainen on
hyvinvoiva ihminen eli mistä eri asioista tai elementeistä hänen hyvinvointin-
sa koostuu? Ovatko ihmisten käsitykset hyvinvoinnista erilaisia ja miten kä-
sitysten erilaisuutta voidaan selittää?
 Modernisuus, modernisaatio, traditio. Mitä merkitsee, jos jotain esim. ihmis-
tä, kotia, rakennusta tai musiikkikappaletta pidetään modernina? Mikä on
modernin vastakohta ja mitä se merkitsee esim. henkilön, esineen tai asian
kohdalla? Millaisia positiivisia tai negatiivisia ulottuvuuksia modernisuuteen
ja modernisoitumiseen liitetään? Pidetäänkö hyvänä asiana, että jokin on mo-
dernia tai modernisoituu, vai pidetäänkö modernisuutta ja modernisoitumista
joskus huonona asiana? Mitä se merkitsee, jos jotain pidetään perinteisenä tai
perinteellisenä? Millä tavoin traditiot syntyvät? Entä miten ja miksi ne muut-
tuvat ja häviävät? Onko mahdollista, että traditioita ei lainkaan olisi?
Mikä on sosiologisen tiedon käyttöalue?
Sosiologisen tiedon avulla voidaan eritellä sekä omaan että muiden toimintaan
vaikuttavia yhteiskunnallisia tekijöitä; toisin sanoen tälle toiminnalle voidaan
hahmotella tulkintoja ja selityksiä, joissa toiminta on osa laajempaa yhteiskunnal-
listen ilmiöiden ja suhteiden kokonaisuutta. Sosiologisen tiedon pohjalta voidaan
eritellä yhteiskunnallisia kysymyksiä sekä esittää niitä koskevia perusteltuja mie-
lipiteitä ja toimintaehdotuksia. Sosiologisella tiedolla on siten kansalaisuutta ge-
neroiva merkitys, yksilön subjektiasemaa kansalaisena vahvistava tehtävä. Sosio-




Edellä esitetyt kysymykset ja niiden vastaukset ovat eräänlainen kannanotto, mi-
ten tässä ymmärretään sosiologisen tiedon keskeiset piirteet (sosiologian näkö-
kulma yhteiskuntaan ja ihmiseen, sosiologian tiedonhankintatapa, tiedonalan kes-
keiset käsitteet ja käyttöalue). Tämän sosiologiatulkinnan pohjalta voidaan nyt
muotoilla tavoite-ehdotus yleissivistävän koulutuksen yhteiskuntatiedon opetuk-
sen sosiologista osuutta varten. Yhteiskuntatiedossa tavoitteena tulisi sen mukaan
olla, että oppilas:
 tietää sosiologian erääksi mahdolliseksi näkökulmaksi yhteiskuntaan ja sen
ilmiöihin;
 tietää että tuota näkökulmaa luonnehtivat mm. edellä esitellyt piirteet;
 tietää siitä, miten sosiologinen tieto muodostuu ja millaista sosiologinen se-
littäminen on;
 osaa etsiä yhteiskunnallisia ilmiöitä koskevaa aineistoa mm. tiedotusväli-
neistä ja muista lähteistä sekä arvioida tätä aineistoa kriittisesti;
 tuntee yhteiskunnan ilmiöiden selittämisen kannalta keskeisiä käsitteitä ja
osaa käyttää niitä;
 ymmärtää yhteiskunnallisten ilmiöiden tarkastelussa tavallisia kysymyksen-
asetteluja;
 osaa tulkita ja selittää ihmisten toimintaa yhteiskunnallisten kehystekijöiden
avulla.
Edellä sanotun pohjalta voidaan muotoilla peruskoulun päättöluokan arviointikri-
teerien (Anon. 1999) kaltainen yhteiskuntatiedon sosiologisen osuuden kriteeristö.
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5 Yhteiskuntatiedon kehittämisen osa-alueet
Yhteiskuntatiedon kehittäminen ja uudistaminen on hyvin laaja kysymys, ja kuten
tämän julkaisun alussa todettiin, uudistukset voivat tapahtua joiltain osin ehkä
vain vähitellen. Kehittämistyöhön on saatava mukaan uusia tahoja niiden lisäksi,
jotka ovat olleet mukana tämän julkaisun synnyttämisessä. Yhteiskuntatiedon ke-
hittämisessä on ainakin seuraavat osa-alueet (esittelyjärjestys ei ole välttämättä
yhtä kuin alueiden tärkeysjärjestys):
1) Peruskoulun ja lukion opetussuunnitelman perusteet, kunnalliset opetussuun-
nitelmat sekä koulukohtaiset opetussuunnitelmat yhteiskuntatietoa koskevilta
osiltaan.
Yhteiskuntatieteiden käsitteistön varaan rakentuva yleissivistävän koulun yhteis-
kuntatieto on sisältörakenteeltaan todennäköisesti toisenlainen kuin nykyinen yh-
teiskuntatieto mm. siinä mielessä, että siinä nostetaan esiin nykyistä enemmän so-
siologisia teemoja ja näkökulmia. Itse asiassa jo 1990-luvulla historian ja yhteis-
kuntaopin opettajien liiton HYOL r.y:n ja sen pedagogisten asiantuntijoiden ta-
holta esitettiin ehdotuksia, että lukion yhteiskuntatiedon oppimäärä rakennettaisiin
keskeisten yhteiskuntatieteiden perustalta esim. taloustieteen sekä sosiologian tai
politiikan tutkimuksen kursseiksi ja että oppiaineen nimeksi tulisi yhteiskuntatie-
teet (Virta 1998: 94–97). Oppiaineen yleisrakenteen konstruoiminen esimerkiksi
näiden keskeisten yhteiskuntatieteiden rajoja seurailevaksi on harkinnan arvoinen
mahdollisuus, ja tässäkin julkaisussa on hiukan ’liputettu’ sen puolesta. Yhtä lailla
mahdollista periaatteessa olisi ehkä myös se, että lukion yhteiskuntatiedon yleis-
rakenne paalutettaisiin temaattisesti ja että kutakin teemaa voitaisiin sitten opis-
kella yhden tai kahden (ehkä valinnaisen) yhteiskuntatieteen välineistöä käyttäen
Yhteiskuntatiedon erääksi hankaluudeksi on joskus mainittu, että sen oppiai-
nes vanhenee nopeasti (mm. Castrén, Lappalainen ja Nöjd 1982: 196–197). Tällä
on tarkoitettu sitä, että erilaiset yhteiskuntaa koskevat faktat, eduskunnan voima-
suhteista aina ulkomaan viennin koostumukseen, muuttuvat aika ajoin, ja samoin
muuttuvat yhteiskuntaelämää säätelevän lainsäädännön yksityiskohdat. Oppiai-
nesta täytyy siksi uusia, ja on pidetty tärkeänä, että yhteiskuntatiedon opetuksessa
välitetään näistä asioista ajantasaista tietoa. Faktatietojen ajantasaisuus on tieten-
kin tärkeää, mutta voidaan kysyä, pitääkö kouluopetuksen kilpailla ja voiko se
edes menestyksellisesti kilpailla esimerkiksi tiedotusvälineiden kanssa siinä, mitä
kautta opiskelijat saavat nopeimmin tuoreimmat yhteiskunnallisia asioita koskevat
faktatiedot. Yhteiskuntatiedon opetuksen keskeinen päämäärä on yhteiskunnalli-
sen tiedon muodostamisessa tärkeiden periaatteiden ja käsitteiden ymmärtäminen
ja omaksuminen. Tätä voitaisiin korostaa myös opetussuunnitelmissa siten, että
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oppiaineen sisältörakenne eksplikoitaisiin tieteenalapohjaisen peruskäsitteistön
avulla.
Eräs opetussuunnitelmatasoon liittyvä kysymys on myös, että yhteiskuntatie-
don yhteyteen olisi tärkeää saada sijoitetuksi tila myös (sosiaali/kulttuuri)antropo-
logisille opinnoille. Tavallaan tällainen tila on olemassa nykyisessä lukion histo-
rian syventävässä kurssissa Kulttuurit kohtaavat, mutta kurssi todennäköisesti
yleensä toteutetaan käsitteellisesti ja sisällöllisesti historianomaisesti. Yhteiskun-
nallisen kasvatuksen kannalta antropologisten näkökulmien merkitys on tärkeä,
koska juuri antropologiassa on tematisoitu kulttuurien kohtaamiseen ja kulttuu-
rienväliseen kommunikaatioon liittyviä kysymyksiä, joiden voidaan olettaa tule-
van yhä merkityksellisemmiksi suomalaisessa yhteiskunnassa. Antropologisten
näkökulmien opiskelulle olisi siksi syytä osoittaa institutionaaliset puitteet esi-
merkiksi yhteiskuntatiedon oppiaineen puitteissa tai muualla.
2) Oppilasarvioinnin kriteerit.
Edellä on todettu opetushallituksen antamien peruskoulun päättöluokan arviointi-
kriteerien epätyydyttävyys yhteiskuntatiedon kohdalla. Myös mm. Arja Virta on
todennut, että ne ovat ylätason kuvauksia, jotka eivät oikeastaan selvitä, mitä op-
pilailta pitäisi suorituksissaan vaatia, ja siksi tarvittaisiinkin keskustelua siitä, mitä
on ’hyvä osaminen’ yhteiskuntatiedossa (Virta 2000: 79). Tässä on esitetty eräs
ehdotus siitä, millaisia tiedollis-taidollisia päämääriä opetukselle voitaisiin johtaa
keskeisten yhteiskuntatieteiden tiedonmuodoista käsin. Kolme eri tieteenala- tai
tiedonmuotokohtaista kriteeristöä ei kuitenkaan ehkä vaikuta kovin käytännölli-
seltä, ja viitaten edellä luvussa 4.1. esitettyihin näkökohtiin voidaankin ajatella,
että näiden yhteiskuntatieteiden näkökulmista ja käsitteistä kannattaisi ehkä yrittää
kristalloida näille kaikille tiedonmuodoille yhteinen sisältö, joka siis olisi erään-
lainen ’yhteiskunnallisen ajattelun’ ydin ja ’yhteiskunnallisen ajattelun osaami-
sen’ käyttökelpoinen mittapuu.
Opetuksella on tietenkin myös opiskelijoiden kansalaisvalmiuksiin, yhteis-
kunnalliseen toimintakykyyn sekä arvoihin ja asenteisiin liittyviä päämääriä, mut-
ta niiden muotoilu on rajattu tästä tarkastelusta pois.
3) Yhteiskuntatiedon aineenopettajakoulutus ja didaktinen tutkimus.
Historian ja yhteiskuntatiedon aineenopettajaopintojen ainedidaktisessa osuudes-
sa, mukaan luettuna praktikumit, on syytä panostaa jatkossa erityisesti yhteiskun-
tatiedon opettamisen kysymyksiin. Myös ainedidaktista tutkimusta tarvitaan,
mutta on syytä keskustella, miten yhteiskuntatiedon ainedidaktiikan fokus ja tut-
kimusintressi olisi hedelmällistä määritellä, ja halutaanko ylipäänsä puhua yhteis-
kuntatiedon didaktiikasta vai olisiko jokin muu termi, vaikkapa yhteiskuntatiedol-
lisen kasvatuksen tutkimus, parempi. Keskustelussa voitaisiin lähteä esimerkiksi
Lars-Owe Dahlgrenin ja Folke Vernerssonin esittämästä hahmottelusta, jossa di-
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daktiikan tehtäväksi annetaan tarkastella (oppiaineen) identiteettiä, oppiaineksen
valintaperusteita, aineen legitimiteettiä sekä opettamisen kommunikatiivisia ulot-
tuvuuksia (työmuotoja ym.) koskevia kysymyksiä (Vernersson 1999: 101–102).
Nämä neljä aluetta voidaan myös yhdistää kahdeksi suuremmaksi teemaksi, jotka
ovat 1) tiedon välittäminen ja välittyminen sekä 2) oppiaineen ja sen taustatietei-
den itseymmärrystä ja julkista asemaa ja käyttöä koskevat kysymykset (vertaa
”antropologian didaktiikan” kehittämissuunnasta Ruotsissa käyty keskustelu; Ek-
man 2000: 23). Tähän keskusteluun kaivattaisiin tietenkin aivan olennaisella ta-
valla mukaan yhteiskuntatieteiden edustajia.
4) Opettajaksi opiskelevien yhteiskuntatieteelliset aineopinnot.
Eri yliopistoissa on erilaisia ratkaisuja sen suhteen, millaisista osista yhteiskunta-
tiedon opettajan kelpoisuuden antava yhteiskuntatieteiden opintokokonaisuus voi-
daan muodostaa. Tämä lienee aivan tyydyttävä tilanne. Yhteiskuntatieteiden
opintokokonaisuuden laajuutta ja koostumusta ajatellen voidaan mm. keskustella,
halutaanko opiskelijoilta mieluummin edellyttää kursorista tutustumista useampiin
eri yhteiskuntatieteisiin vai syvällisempää tutustumista 1–2 tieteenalaan. Olisi
myös mietittävä, miten näiden tieteiden tiedonmuotoa voidaan parhaiten avata
opettajaksi opiskeleville käytössä olevan niukahkon opiskeluajan (opintoviikko-
määrän) puitteissa. Olisi tärkeää voida harjoitella yhteiskuntatieteellisten käsittei-
den käyttöä, mutta on pohdittava, missä muodossa tämä voisi tapahtua (projekti-
työ, seminaarityöskentely tms.). On tietenkin muistettava, että yhteiskuntatiedon
opettajaksi opiskelevien vuosittainen määrä on melko pieni eivätkä yhteiskunta-
tieteiden ainelaitokset luultavasti kykene osoittamaan henkilöresursseja heidän
erityistarpeisiinsa kovin paljon.
Jos yhteiskuntatiedon sisältörakenne ja tiedollis-taidolliset tavoitteet kytke-
tään nykyistä selvemmin eri yhteiskuntatieteiden tiedonmuotoihin, on myös kes-
kusteltava siitä, kuinka laajaa yhteiskuntatieteiden tuntemusta opettajilta on mie-
lekästä ja kohtuullista edellyttää. Ainetta opettavilla lienee jatkossakin erilaisia
kompetensseja yhteiskuntatieteiden alalta. Opetussuunnitelmat ja etenkin aineelle
osoitetut tuntimäärät ja koulujen virkajärjestelyt muodostavat kehyksen myös sil-
le, millaisia aineyhdistelmiä yhteiskuntatiedon opettajaksi pätevöityville on mie-
lekästä jatkossa suositella ja tarjota. Historia ja yhteiskuntatieto on tässä vain yksi
mahdollinen joskin varsin realistinen aineyhdistelmä.
5) Yhteiskuntatiedon opettajien jatko- ja täydennyskoulutus.
Yhteiskuntatiedon opettajille olisi pystyttävä tarjoamaan jatko- ja täydennyskou-
lutusta sekä yhteiskuntatieteiden teoreettis-sisällöllisissä kysymyksissä että aineen
opetuksen menetelmällisissä kysymyksissä. Jälkimmäisen osalta eräs erityishuo-
miota ansaitseva teema ovat validit arviointimenetelmät ja niiden kehittäminen
(näistä Virta 2000: 80).
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6) Oppimateriaalien uudistaminen.
Oppimateriaalin kehittämisessä ja uudistamisessa olisi syytä ottaa huomioon mm.
niitä näkökohtia, joihin viitattiin edellä alaluvussa 2.2. Oppimateriaalissa olisi siis
nykyistä enemmän viritettävä yhteiskunnallisiin ilmiöihin liittyviä kysymyksiä
sekä vertailu- ja tulkintahaasteita. Oppimateriaalin tuottamiseen olisi myös järke-
vää yrittää mobilisoida nykyistä enemmän yhteiskuntatieteiden edustajia ja asian-
tuntijoita.
7) Ylioppilastutkinnon reaalikokeen yhteiskuntatiedon tehtävät.
Ylioppilastutkinto on tärkeä lukio-opetusta ja -opiskelua suuntaava tekijä. Reaali-
kokeen tehtäviä on siksi kehitettävä niin, että ne mittaavat yhteiskunnallisen ajat-
telun taitojen kannalta tärkeää yhteiskuntatieteiden käsitteiden käyttämisen taitoa
(yhteiskunnallisten ilmiöiden analyysin, selittämisen ja tulkinnan taitoa). Reaali-
kokeen parhaillaan (2001) tekeillä oleva kokonaisuudistus tietenkin vaikuttaa sii-
hen, millaiset ovat mahdollisuudet onnistua tässä pyrkimyksessä.

Yhteiskuntatiedon olemassaolo yleissivistävän koulun oppiaineena ei ole itses-
täänselvyys, vaan sen on pystyttävä osoittamaan oman olemassaolonsa oikeutus
yhteiskunnallisella ja kulttuurisella merkityksellään. Tämän julkaisun pontimena
on ollut osaltaan auttaa löytämään näitä yhteiskunnallis-kulttuurisesti merkityk-
sellisiä näkökohtia yhteiskuntatiedon opetuksen suuntaviivoiksi.
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